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Com este trabalho, pretendíamos averiguar se os alunos do 1.º ano do 1.º 
Ciclo do Ensino Básico, de uma escola de Aveiro, no ano letivo 2011/2012, 
apresentavam consciência da variação linguística existente no português 
europeu falado em Portugal continental e regiões autónomas. Por outro lado, 
queríamos identificar e descrever as representações relativas à diversidade 
intralinguística veiculadas pelos referidos alunos. 
O enquadramento teórico do estudo está dividido em dois capítulos. O 
primeiro incide sobre a diversidade intralinguística focando-se na variação 
linguística do português europeu, considerando as diversas formas que a 
língua assume, na sua variação. No segundo capítulo procede-se à 
aproximação do conceito de consciência linguística, tendo em consideração a 
inexistência de um consenso face ao conceito, assim como, à  altura em que 
surge no desenvolvimento do Ser Humano. 
Para proceder à recolha de dados significativos para a investigação 
recorremos,  à implementação de um plano de intervenção didática composto 
por quatro sessões, tendo sido, para o efeito, utilizados diversos instrumentos 
de recolha de dados. Como metodologia de análise e tratamento da 
informação optámos pela análise de conteúdo. Neste âmbito foram definidas 
quatro categorias de análise, baseadas no quadro teórico e no confronto com 
os dados recolhidos, a saber: reconhecimento do território nacional e da sua 
diversidade, representações acerca dos locutores, representações no que 
respeita à diversidade intralinguística e consciência da existência da 
diversidade intralinguística. 
Os resultados a que chegámos,  demonstram que os alunos chegam à escola 
com diversos tipos de representações face à diversidade intralinguística e aos 
seus locutores, tanto de cariz positivo como negativo. Concluímos também 
que a maioria dos alunos não revela reflexão sobre a língua, não 
apresentando consciência da diversidade intralinguística. 
Em jeito de conclusão, realçamos a necessidade dos alunos serem 
sensibilizados e consciencializados para a diversidade intralinguística, tarefa 
em que o professor desempenha um papel de relevo, cabendo-lhe o 



























Portuguese language, intralinguistic diversity,linguistic standard, linguistic 
variation, representations of intralinguistics diversity, linguistic awareness. 
Abstract 
 
With this study, we wanted to research if 1
st
 grade students at an Aveiro's 
Primary School (academic year: 2011/2012), showed awareness of linguistic 
variation existing in European Portuguese, spoken in Portugal mainland and 
autonomous regions. Moreover, we wanted to identify and describe the 
representations, related to intralinguistic diversity interiorized by those students. 
The theoretical framework of this study is divided into two chapters. The first 
one focuses on the intralinguistic diversity, and language variation of European 
Portuguese, considering the several forms that the language assumes within its 
variations. At the second chapter, we tried to approach the concept of linguistic 
awareness, taking into consideration the lack of a general agreement about the 
concept, and the age when it appears in human development. 
To collect meaningful data for our research we resorted to a didactic 
intervention plan, composed by four sessions with various instruments used for 
data collection. As a methodology for analyzing and processing information we 
have chosen content analysis. In this context were defined four categories of 
analysis, based on the theoretical framework and the comparison with the data 
collected, namely: recognition of the Portuguese territory and its diversity, 
representations about the speakers, representations regarding the 
intralinguistic diversity and awareness of the existence of intralinguistic 
diversity. 
The results that we got show that, students arrive at school with different types 
of representations to the intralinguistic diversity and its speakers, with both 
positive and negative feedback. We also conclude that most students will not 
reveal reflection on language, showing no awareness of intralinguistic diversity. 
In conclusion, we emphasize the need for students to be sensibilise and made 
aware of the intralinguistic diversity, a task in which the teacher plays an 
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Introdução Geral 
 
Inicialmente indecisa, a jornada de estruturação desta investigação fez-se passo a 
passo, no meio de dúvidas e anseios, avanços e recuos que nos invadiam no decorrer desta 
aventura investigativa e que no confronto com diferentes teorias geravam pequenos 
bloqueios no trajeto devido à nossa reduzida experiência. No entanto uma certeza se 
emergia: a de objetivarmos um trabalho relacionado com a diversidade linguística existente 
no nosso país, no qual fosse possível analisar a cultura intralinguística da população 
escolar e se possível ajudar as camadas mais jovens a tomarem consciência, no início do 
seu percurso escolar, da riqueza que a nossa língua encerra. 
Neste âmbito, a língua enquanto sistema unitário é perspetivada pelos estudiosos, 
como uma ilusão, uma vez que as diferentes formas como é utilizada no espaço e no tempo 
evidenciam a existência de diferentes falares dentro desta, todos igualmente válidos, do 
ponto de vista linguístico, tratando-se de uma fator de diferenciação e de identidade 
linguística e cultural para a comunidade que a utiliza. Assim, não existem variedades nem 
letos melhores ou piores, pois todas as variedades são estruturadas e adequadas às 
necessidades linguísticas dos seus utilizadores, embora apenas uma seja considerada 
padrão e instituída como norma. Saliente-se que de um ponto de vista funcional não 
existem variedades superiores e inferiores, sendo evidentes os preconceitos e estereótipos 
da sociedade em geral face aos diferentes falares. Por consequência formam-se 
representações e estereótipos linguísticos e sociais relativos a essas variedades e aos seus 
falantes, os quais podem dificultar a aprendizagem e as relações interpessoais. 
Deste modo, o estudo surge da convicção de que os alunos ao iniciarem o seu 
percurso escolar já possuem representações e estereótipos que podem fomentar a 
discriminação dos locutores de variedades distintas do português-padrão. Os aprendentes, 
por vezes, não têm consciência da existência da diversidade intralinguística, associando as 
variedades a formas incorretas de falar português. Por outro lado, os professores 
desempenham um papel fundamental, neste âmbito, devendo estar preparados para saber 
intervir pedagogicamente face a esta realidade, promovendo a sensibilização para a 
diversidade intralinguística, enquanto elemento primordial da cultura portuguesa. 
Optámos por centrar a nossa investigação em alunos do Ensino Básico, pois 
acreditamos que as representações e os estereótipos emergem desde o início do contacto da 
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criança com o outro, durante a sua infância, resultando do posicionamento observados nos 
familiares com quem contatam face às pessoas que de alguma forma são ditas “diferentes”. 
“Com efeito, o meio sociocultural e linguístico em que vivemos modela a nossa visão 
do mundo e parece explicar como cada um constrói a realidade” (Dias, 2007, p. 7). 
Assim, consideramos de capital proeminência a identificação das representações e atitudes 
de pendor negativo, transportadas pelo aluno para a escola e circulando em contexto de 
sala de aula, para que possam ser analisadas e perspetivadas no sentido da sua 
desconstrução, visando um trabalho de sensibilização para a diversidade intralinguística. 
Uma vez que a diagnose das representações pode constituir-se numa mais-valia para a 
intervenção educativa, visto que uma mediação neste sentido será um meio de 
desenvolvimento de valores relacionados com a sensibilização e o reconhecimento do 
diverso dentro da língua. 
Face à pouca experiência na área optámos por limitar o nosso estudo ao diagnóstico e 
descrição das representações da diversidade intralinguística veiculadas pelos alunos, bem 
como à tentativa de perceção do tipo de consciência que os alunos do 1.º Ciclo apresentam 
face à diversidade intralinguística existente no país. 
Deste modo, o presente trabalho encontra-se organizado em cinco capítulos. Assim, 
focando-se o nosso estudo em questões ligadas às representações da diversidade 
intralinguística começaremos por caraterizar a diversidade existente dentro do português 
europeu, falada em território nacional (capítulo 1). 
Após este primeiro momento, faremos uma aproximação ao conceito de consciência 
linguística (capítulo 2) qual nos debruçaremos sobre as várias noções de consciência 
linguística de acordo com diferentes autores, a sua história e as etapas de desenvolvimento 
nos falantes. 
Com o intuito de fundamentar a base teórica do nosso estudo tentámos reunir 
diversos trabalhos relativos às áreas que abordamos, com a intenção de assimilar a relação 
que os indivíduos ao longo da sua vida vão estabelecendo com as variedades 
intralinguísticas com que contactam, nas suas várias dimensões (comportamentos, atitudes, 
preconceitos). Estes trabalhos permitiram-nos identificar e definir o quadro teórico de 
referência para o nosso estudo. 
Após a contextualização teórica apresentaremos a metodologia adotada para o estudo 
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se o seu enquadramento metodológico. Numa segunda fase faremos a contextualização da 
intervenção nomeadamente através da caraterização da turma. Numa última etapa 
explanaremos o plano de intervenção didática utilizado, composto por quatro sessões 
desenvolvidas em contexto de sala de aula, de acordo com a metodologia de análise e os 
instrumentos de recolha de dados que considerámos mais pertinentes para o nosso estudo. 
Seguir-se-á a análise e discussão dos dados do nosso trabalho (capítulo 4), 
procurando responder às seguintes questões investigativas: 
 Que tipo de representações apresentam os alunos do 1.º ano do 1.º ciclo 
relativamente à diversidade intralinguística do português europeu (PE)? 
 Que consciência linguística manifesta este público no que diz respeito à 
diversidade intralinguística da comunidade portuguesa? 
 
Com base nestas questões estabelecemos os seguintes objetivos para o nosso 
trabalho: 
 Compreender e interpretar as representações dos alunos do 1.º ano do 1.º Ciclo 
quanto à diversidade intralinguística do PE; 
 Identificar e refletir sobre o tipo de consciência que os alunos do 1.º ano do 1.º 
Ciclo apresentam no âmbito da diversidade intralinguística; 
 Conceber atividades que possibilitem a identificação das representações e da 
consciência que as crianças apresentam relativamente aos locutores de várias 
regiões do país. 
  
Por último, apresentaremos as conclusões (capítulo 5) a que chegámos, referiremos 
algumas das limitações do estudo e deixaremos algumas perspetivas para 
desenvolvimentos futuros. 









5 |  




“Uma das mais velhas ilusões do Homem é a de que uma língua deve ser 
exactamente igual para todos os que a falam. Babel foi uma contrariedade, os 
filhos não conseguem falar tão bem como os pais, a diversidade e a mudança 
contrariam a ordem natural” (Castro, 2001, pp. 23-24).  
 
Num país com as características do nosso a diversidade dialetal é tão suave que 
alguns linguistas hesitam em falar de dialetos, visto que a mudança histórica não provocou, 
entre nós, de acordo com Castro (2001), grandes ruturas entre a língua medieval e a 
moderna como as que afetaram o inglês ou o francês. 
Porém, existiram mudanças que afetaram as diversas regiões do nosso país de forma 
distinta e que importa estudar. Embora, desde princípios do século XX, linguistas como 
Antoine Meillet e Ferdinand de Saussure tenham chegado a configurar a língua como um 
facto social, só nos finais do século, com o desenvolvimento da sociolinguística, as 
relações entre a língua e a sociedade passaram a ser caraterizadas com maior precisão 
(Cunha & Cintra, 2005). Razão que fundamenta o tardio aparecimento da conceção de 
língua como instrumento de comunicação social, maleável e diversificado em todos os seus 
aspetos, meio de expressão de indivíduos que vivem em sociedades também diversificadas 
social, cultural e geograficamente. Como refere Feytor Pinto (2001), o sistema de signos 
verbais que constitui a língua não é um sistema unitário, mas um conjunto de subsistemas 
interrelacionados que se organizam em eixos de variação. 
Neste âmbito, pretendemos ao longo deste capítulo abordar as mudanças linguísticas 
que ocorreram no nosso país em termos espácio-temporais, analisando algumas das 
diferenças entre as diversas variedades do português europeu atualmente existentes e 
percebendo como se define o conceito de norma linguística. Numa segunda fase 
exporemos as diversas representações existentes da diversidade intralinguística e 
analisaremos a importância do sistema educativo na sensibilização para a diversidade 
intralinguística. 
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1.2. Variação e mudança linguística espácio-temporal 
A área da diversidade linguística que se dedica por inteiro ao estudo da diversidade, 
enquanto fenómeno social e cultural, suas causas e modalidades, é a sociolinguística. A 
qual veio mostrar que as inter-relações entre estes dois fatores são muito complexas e 
podem assumir diferentes formas, ocorrendo, na maioria das vezes, uma covariação do 
fenómeno linguístico e social. (Cunha & Cintra, 2005). 
Porém, de acordo com Castro (2001, p. 24) é “uma das disciplinas menos praticadas, 
o que parece sugerir que mesmo entre os linguistas prevalece a ideia de que a diversidade 
não merece atenção especial”. Maria Antónia Mota é uma das linguistas que não pensam 
desta forma, procurando tornar os estudiosos da área mais atentos e cuidadosos para com 
as desigualdades da língua, quer ao nível social, regional, ou mesmo transnacional. 
De acordo com Cunha e Cintra (2005, p.3) “uma língua histórica não é um sistema 
linguístico unitário, mas um conjunto de sistemas linguísticos, isto é, um diassistema, no 
qual se inter-relacionam diversos sistemas e subsistemas”.  
A partir da nova conceção da língua como diassistema, tornou-se possível o 
esclarecimento de numerosos casos de pluralidade de normas e de toda a inter-relação dos 
fatores geográficos, históricos, sociais, psicológicos que atuam no complexo operacional 
de uma língua e orientam a sua deriva. (Cunha & Cintra, 2005). A variação é, pois, 
inerente ao sistema da língua e ocorre em todos os níveis: fonético, fonológico, 
morfológico, sintático, etc. e essa multiplicidade de realizações do sistema em nada 
prejudica as suas condições funcionais (Cunha & Cintra, 2005). 
Mota (2001) considera que a variação e a mudança linguísticas constituem uma 
manifestação da coocorrência e da concorrência de gramáticas diferenciadas dentro de uma 
mesma língua, pelo que se impõe o reconhecimento da importância do seu estudo para o 
conhecimento dessa mesma língua e para o desenvolvimento da teoria linguística. 
Segundo Barros (2011) e Faria (2006a) a mudança linguística pode ser entendida 
como uma modificação sofrida pela estrutura de uma língua (a nível fonético, fonológico, 
morfológico, sintático ou semântico) ao longo do tempo, sendo inevitável e dificilmente 
previsível. Esta resulta da combinação de diversos fatores internos (resultantes da própria 
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pelo contexto geográfico e social). A língua renova-se, porque a sociedade muda, pelo que 
as mudanças nunca são repentinas, mas sim progressivas. Se uma língua morre é porque o 
seu estatuto na sociedade se alterou, na medida em que outras culturas e línguas a 
ofuscaram. 
De acordo com Barros (2011) e Cunha  Cintra (2005), uma língua apresenta várias 
diferenças internas que podem ser mais ou menos profundas e que advêm de variações: 
socioculturais ou diastráticas (nível culto, língua padrão, língua popular, etc.), situacionais 
ou diafásicas (discurso formal e informal, língua falada, língua escrita, linguagem dos 
homens, linguagem das mulheres, etc.), geográficas ou diatópicas (falares locais, variantes 
regionais ou mesmo internacionais) e históricas ou diacrónicas, ou mesmo da conjugação 
destes. 
O facto de haver variação intralinguística significa que não existe apenas uma 
gramática por língua, com casos de variação livre. Por haver variantes em coocorrência 
temporal e em concorrência no interior de cada gramática e entre gramáticas, há 
possibilidade de ocorrerem mudanças. Como defende Lightfoot (1999), as mudanças têm 
lugar nas gramáticas e são pouco visíveis, em tempo real, na língua como um todo. Assim, 
as mudanças podem afetar uma gramática particular ou expandir-se a todas as gramáticas, 
ocorrendo então uma mudança na língua (Mota, 2001). 
Ao nível da variação diacrónica, que designa as diferentes manifestações de uma 
língua ao longo dos tempos, é de referenciar que a individualidade da Língua Portuguesa 
começou a desenhar-se no domínio do léxico, podendo ser remetida para uma data próxima 
do século VI. A partir dessa época longínqua, a língua falada no noroeste da Península 
Ibérica (atual Galiza e norte de Portugal) foi-se distanciando das variedades do Latim 
vulgar ou popular, falado pelos povos pré-romanos que habitavam a parte ocidental da 
Península Ibérica há cerca de dois mil anos (Barros, 2011;  Mateus, 2006a) e adquiriu as 
características fonéticas que nos permitem identificá-la como estádio primitivo da Língua 
Portuguesa.  
Assim, o português foi influenciado por várias línguas e dialetos ao longo dos 
tempos e sofreu uma evolução histórica até chegar ao presente estádio. De acordo com 
Barros (2011) a evolução do português pode ser dividida em três períodos: 
 Português Antigo – designa o português falado durante a idade média (também 
chamado galaico-português ou português arcaico) entre o século XII (época em 
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que se começaram a redigir textos em português) e o século XV, de acordo 
com o Dicionário Terminológico (ME/DGIDC, 2009). Já de acordo com Paul 
Teyssier (1987), o galaico-português surgiu entre os séculos IX a XII, e os 
primeiros textos escritos apareceram somente no século XIII. 
 Português clássico – designa o português europeu falado entre os séculos XVI 
e XVIII. O português deste período está mais próximo do português atual, pois 
operaram-se modificações importantes no léxico, na morfologia e na sintaxe. 
 Português contemporâneo – nome convencionado para designar o português 
europeu falado a partir do século XIX. Desde este século até à atualidade, a 
Língua Portuguesa tem vindo progressivamente a modernizar-se. A nossa língua 
sofreu algumas influências do francês e do inglês, integrando cada vez mais 
estrangeirismos. 
Mateus (2006a) não apresenta a mesma divisão histórica da evolução do português, 
considerando que existiram quatro períodos distintos: o português antigo, que vai das 
primeiras manifestações do português escrito até ao fim do século XIV, o português médio 
durante o século XV, o português clássico até meados do século XVIII e o português 
moderno a partir do século XVIII. Entre cada um destes quatro períodos existem fases de 
transição em que convivem variantes antigas e modernas. Pode dizer-se ainda, que entre o 
português antigo e médio iniciou-se a separação do português e do galego, e entre o 
português clássico e moderno iniciou-se a separação do português europeu e brasileiro 
(Mateus, 2006a). 
“A existência de variantes e de variedades de um dado sistema linguístico constitui 
uma mais-valia para a própria língua” (Faria, 2006a, p.34). Esse aspeto enriquecedor 
torna-se mais evidente no léxico, com a introdução de palavras novas relativas aos diversos 
universos de referência, mas é também patente nos vários módulos da gramática. Segundo 
Faria (2006a, p. 34), “a diversidade no interior de uma língua é, pois, uma realidade a 
preservar e defender, uma vez que é factor constitutivo da própria história da língua, nos 
locais onde é utilizada”.  
De acordo com Barros (2011) e Cunha e Cintra (2005) ao nível do eixo geográfico, 
cada variedade linguística própria de uma região é um dialeto. Se os fenómenos de 
variação dependerem do contexto ou estrato social, a variedade em questão é um socioleto. 
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geográfica, enquanto para APL (1990) e Chambers e Trudgill (1994) dialeto aplica-se tanto 
à variação geográfica, como à variação social. De acordo com esta perspetiva são dialetos 
(geográficos) ou geoletos, o português de Lisboa ou de Ponta Delgada (Feytor Pinto, 
2001). 
Porém apesar de considerarmos que o dialeto é uma variante de uma língua 
raramente consideramos que uma língua é constituída por variantes. Os dialetos estão 
relacionados com a língua, mas não fazem parte dela, são variedades linguísticas derivadas 
da variedade principal que é a língua. Por outro lado, a língua é claramente a variedade do 
centro político-cultural e os dialetos são as variedades das províncias dele dependentes 
(Feytor Pinto, 2001).  
 
 
1.3. Variedades do português europeu 
A Língua Portuguesa apresenta algumas variedades geográficas que extravasam o 
território nacional, assim, podemos distinguir a variedade europeia da variedade brasileira 
e das variedades africanas. As variedades geográficas do português que extravasam o 
território nacional resultam do contacto histórico da população, que tem como língua 
materna o português, com falantes de outras línguas durante o processo de expansão e de 
colonização (Barros, 2011). Em línguas com larga história de expansão mundial e de 
mobilidade dos seus falantes nativos, observa-se a existência de variedades que se vão 
progressivamente fixando e autonomizando, até ser possível caracteriza-las como 
variedades locais ou mesmo nacionais. É nessa perspetiva que distinguimos entre a 
variedade europeia do português que designamos de português europeu e a variedade 
brasileira do português ou português brasileiro (Faria, 2006a). O português extra-europeu 
compreende, também, o que alguns estudiosos denominam intencionalmente de português 
em Angola e português em Moçambique, dado que consideram que, nestes dois países, o 
português, embora língua oficial, deve ser tratado como uma língua estrangeira (Capucho, 
2008). 
Na vastíssima e descontínua área em que é falado, o português apresenta-se como 
qualquer língua viva, internamente diferenciado em variedades que divergem de maneira 
mais ou menos acentuada quanto à pronúncia, à gramática e ao vocabulário. Relativamente 
a Portugal o professor Manuel de Paiva Boléo (1961, p. 85) refere:  
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“Uma pessoa, mesmo alheia a assuntos filológicos, que haja percorrido Portugal 
de norte a sul e conversado com gente do povo não pode deixar de ficar 
impressionada com a excepcional homogeneidade linguística do país e a sua 
escassa diferenciação dialectal – ao contrário do que se sucede noutros países 
quer de língua românica, quer germânica”. 
 
Excetuando-se o caso especial dos crioulos, apesar da acidentada história da 
expansão do português na Europa conseguiu manter até hoje apreciável coesão entre as 
suas variedades por mais afastadas que se encontrem no espaço. Contudo, a diversidade 
interna existe, sendo importante caracterizar a variação dialetal no interior do português 
europeu, correspondente à distribuição geográfica de cada uma das suas variedades (Cunha 
& Cintra, 2005). 
Um dos critérios de classificação de variedades linguísticas como parte de um 
mesmo sistema linguístico é a sua inteligibilidade mútua, ou seja, são dialetos de uma 
mesma língua aqueles que são mutuamente compreensíveis. A inteligibilidade mútua 
depende também do grau de exposição dos ouvintes à língua, do seu nível de formação e 
da sua vontade de compreender.  
Deste modo e de acordo com Feytor Pinto (2001), podemos percecionar os dialetos 
como parte integrante das línguas e as línguas como sistemas não unitários, ou seja, um 
conjunto de subsistemas interrelacionados que se organizam em eixos de variação 
geográfica, social, etária e individual. A título de exemplo refira-se que a própria língua 
mirandesa que, falada em apenas 0,5% do território português, inclui três variedades 
regionais: o mirandês central, o raiano e o sendinês. “Assim, quando alguém fala uma 
língua, fala, na realidade, num dialeto dessa língua, dialeto esse que pode ser, ou não, 
aquele que é encarado como variedade principal ou norma do conjunto” (Feytor Pinto, 
2001, p.102). 
A língua galego-portuguesa começou por ser falada numa região que abrangia a 
Galiza e o norte de Portugal. Em consequência desta origem comum, “os dialetos do 
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distinguindo-se dos dialetos castelhanos” (Mateus, 2006b, p.41). Indicam-se de seguida 
três características fundamentais de nível fonético que distinguem as duas línguas: 
 O n e o l latinos que em posição intervocálica foram suprimidos no galego-
português e mantiveram-se em castelhano; 
 As vogais breves latinas acentuadas que passaram a vogais abertas em galego-
português e ditongaram em castelhano; 
 Os grupos consonânticos latinos cl, pl, fl que evoluíram para africadas no 
galego-português (graficamente ch) e originaram laterais palatais em 
castelhano (graficamente ll). 
O limite do território linguístico do português europeu acompanha a fronteira política 
de Portugal, ultrapassando-a em alguns pontos das províncias espanholas de Salamanca, 
Cáceres e Badajoz. Por outro lado, o distrito de Bragança abarca, além do português, 
variedades asturo-leonesas, nomeadamente o mirandês, o qual adquiriu, em 1997, o 
estatuto de língua minoritária dentro do território linguístico português. 
Tendo em atenção a origem comum dos dialetos desta área, podemos distinguir três 
grupos principais de dialetos diferenciados por características fonéticas: dialetos galegos, 
portugueses setentrionais e portugueses centro-meridionais (Mateus, 2006b). Tal divisão, 
como refere Cunha e Cintra (2005, p.11): 
 
 “Parece ser apoiada pelo sentimento dos falantes comuns do português padrão 
europeu, isto é, dos que seguem a norma ou conjunto dos usos linguísticos das 
classes cultas da região Lisboa-Coimbra, e que distinguirão pela fala um homem 
natural da Galiza, do Norte e do Sul”. 
 
De acordo com Mateus (2006b) as fronteiras entre estes dialetos podem ser definidas 
da seguinte forma: 
 Entre os dialetos galegos e os setentrionais a divisão é feita pela fronteira 
política norte de Portugal;  
 Entre os dialetos setentrionais e os meridionais a divisão pode ser considerada 
como uma vasta região que vai desde o norte de Aveiro/Coimbra até diferentes 
pontos da fronteira da Beira com o território Castelhano, pontos que 
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correspondem aos limites dos fenómenos que distinguem os dois grupos de 
dialetos. 
Já a sua divisão a nível fonético fundamenta-se principalmente no sistema das 
sibilantes, ou seja: 
 Nos dialetos galegos não existe a sibilante sonora [z], não existe também a 
fricativa palatal sonora /ʒ/, grafada em português. Em galego só há a fricativa 
[ʃ] (surda); 
 Nos dialetos portugueses setentrionais existe a sibilante apicoalveolar [s], 
idêntica à do castelhano setentrional e padrão. Em alguns dialetos mais 
conservadores coexistem com estas sibilantes as pré-dorso-dentais [s] e [z], que 
noutros dialetos, com elas se fundiram, provocando a igualdade da sibilante. 
 Nos dialetos portugueses centro-meridionais só aparecem as sibilantes pré-
dorso-dentais que caracterizam a língua padrão a surda [s] e a sonora [z] 
(Cunha & Cintra, 2005). 
Mas existem outros traços importantes em que a referida distinção se fundamenta, 
sem que, no entanto, as suas fronteiras coincidam perfeitamente com as das características 
já indicadas, sendo eles: 
 A pronúncia como [b] ou [β] do v gráfico (emitido como labiodental na 
pronúncia padrão e na centro-meridional) na maior parte dos dialetos 
portugueses setentrionais e na totalidade dos dialetos galegos; 
 A pronúncia como africada palatal [tʃ] do ch da grafia (emitido como fricativa 
[ʃ] na pronúncia padrão e em quase todos os dialetos centro meridionais) na 
maior parte dos dialetos portugueses setentrionais e na totalidade dos dialetos 
galegos; 
 A monotongação ou não monotongação dos ditongos [ow] e [ej]: a pronúncia 
[o] e [e] desses ditongos caracteriza os dialetos portugueses centro-meridionais 
e, no caso de [o], a pronúncia padrão, perante os dialetos portugueses 
setentrionais e os dialetos galegos (Cunha & Cintra, 2005). 
Merecem especial atenção três regiões em que, a par dos traços gerais que acabamos 
de referenciar, aparecem características fonéticas peculiares que afastam muito 
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A primeira, trata-se de uma região (dentro da zona dos dialetos setentrionais) em que 
se observa regularmente a ditongação de [e] e [o] acentuados. A mesma abarca uma grande 
parte do Minho e do Douro Litoral (incluindo o falar popular da cidade do Porto e dos seus 
arredores). 
A segunda, apresenta-se como uma extensa área da Beira Baixa e do Alto Alentejo 
(compreendendo uma faixa pertencente aos dialetos setentrionais, mas, principalmente, 
uma vasta área dos dialetos centro-meridionais) em que se regista uma profunda alteração 
do timbre das vogais. Os traços mais salientes são: a articulação do u tónico como [ü], a 
representação do antigo ditongo grafado ou por [ӧ] e, por último, a queda da vogal átona 
final grafada -o ou a sua redução ao som [ә]. 
A terceira é o ocidente do Algarve onde se observam coincidências com a 
anteriormente mencionada, no que refere às vogais. Em lugar de u, encontramos [ü]. Por 
outro lado, o a tónico evoluiu para um som semelhante a o aberto, alteração de timbre que 
não é comum a algumas regiões da Beira Baixa e Alto Alentejo, embora seja ai mais 
frequente a passagem, em determinados contextos fonéticos, de a a um som [ä] semelhante 
a [Ɛ] aberto. Por último, a vogal átona final grafada o também cai ou se reduz a [ә]. 
A distribuição das diversas variedades depende de outros fatores para além dos 
linguísticos, sobretudo os histórico-culturais e sociais. A regularidade atrás observada 
parece depender, em alguns casos, da ação de um mesmo fator histórico, ou seja, a 
reconquista ao Mouros do Centro e Sul do território português, movimento que teria criado 
o contraste entre uma Galiza e um Portugal do Noroeste (e parte do Oeste), de povoamento 
antigo e portanto mais conservador e um Portugal do Nordeste, Este e Sul mais inovador, 
justamente por ter sido repovoado em consequência do referido acontecimento histórico.  
Os dialetos falados nos arquipélagos atlânticos dos Açores e da Madeira representam 
um prolongamento dos dialetos portugueses continentais, mas com características dialetais 
específicas. Considerando a maior parte das características fonéticas que neles se 
observam, pode-se afirmar, com maior precisão, que prolongam o grupo dos dialetos 
centro meridionais. Com efeito, não se encontram nos dialetos açorianos e madeirenses o 
[ṣ] apicoalveolar, a neutralização da oposição entre /v/ e /b/, bem como a africada [tʃ] dos 
dialetos setentrionais do continente. Quanto à monotongação dos ditongos crescentes [ow] 
e [ej], observam-se as mesmas tendências da língua padrão: o ditongo [ow] reduz-se 
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normalmente a [o], mas a redução de [ej] a [e] é um fenómeno esporádico, que só ocorre 
como norma na ilha de São Miguel. 
O arquipélago dos Açores apresenta ainda, como característica dialetal geral, 
fenómenos de assimilação da vogal acentuada pela vogal final, como por exemplo a 
velarização, de grau variável, do [a] tónico em contexto de [u] final. É comum também a 
todo o arquipélago a manutenção de numerosos vocábulos já desaparecidos no continente 
(exemplo “está sempre a cramar”, “está sempre a queixar-se”) (Cunha & Cintra, 2005; 
Mateus, 2006b). 
As ilhas de S. Miguel e da Madeira constituem casos excecionais dentro do 
português insular, visto que ambas se afastam do que se pode chamar a norma centro-
meridional por lhe acrescentarem um certo número de traços muito peculiares. No que se 
refere à ilha de São Miguel, os mais característicos de entre os traços que afastam os seus 
dialetos dos das outras ilhas coincidem, curiosamente, com os traços que, na Península, 
distinguem a região da Beira Baixa e do Alto-Alentejo (e também, parcialmente, com os 
que se observam no ocidente do Algarve), explicitando: o u tónico é articulado como [ü], o 
a tónico para o aberto [ɔ], o antigo ditongo ou pronuncia-se como [ӧ], a vogal final grafada 
-o cai ou reduz-se a [ә]. Quanto à ilha da Madeira, os seus dialetos apresentam 
características fonéticas singulares, que só esporadicamente (e não todas) aparecem em 
dialetos continentais. Assim, o u tónico apresenta-se ditongado em [αw] e o i tónico em 
[αj]. Por outro lado, a consoante l, precedida de i, palataliza-se (Cunha & Cintra, 2005). 
 
 
1.4. Clarificação do conceito de norma linguística 
De entre as variedades dialetais, uma é geralmente adotada como padrão em relação 
à qual a escola e o ensino explícito da língua mantêm uma relação preferencial e 
institucional, com objetivos socioculturais e comunicativos a atingir. É em relação ao 
padrão que as variantes podem ser contrastadas e posicionadas (Faria, 2006a). 
A língua padrão embora seja uma entre muitas variedades de um idioma, é sempre a 
mais prestigiada, porque atua como modelo, como norma, como ideal linguístico de uma 
comunidade. Do valor normativo decorre a sua função coercitiva sobre as outras 
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Para Jespersen (citado por Cunha & Cintra, 2005) nenhum dos critérios - o da 
autoridade, o geográfico, o literário, o aristocrático, o democrático, o lógico e o estético- 
explica o princípio pelo qual se pode corrigir o falar de uma pessoa. É evidente, no entanto, 
que existe algo que justifica a correção, algo comum para a pessoa que fala e para a pessoa 
que ouve, que lhes facilita a compreensão. Segundo o autor este elemento comum é a 
norma linguística que ambos aceitaram. 
A utilização normativa do padrão tem sido apresentada como prestigiante em alguns 
dos meios de comunicação e nas situações mais formais e institucionais. No entanto, o 
conceito de “prestígio”, de essência social, “vai mudando ao longo do tempo, pelo que as 
“normas” linguísticas se tornam sensíveis às mudanças e elas próprias mudam, refletindo 
nos usos a interferência de outras forças e factores de natureza exteriores à própria 
língua” (Faria, 2006a, p.35). 
Segundo Cunha e Cintra (2005) para qualquer comunidade linguística existe uma 
unidade de língua, mas esse código global representa um sistema de subcódigos em 
comunicação reciproca, o qual abarca vários sistemas em simultâneo, cada um dos quais 
caraterizado por uma função diferente. 
Se uma língua pode abarcar vários sistemas, ou seja, formas ideais da sua realização, 
pode também admitir várias normas, que representam modelos, escolhas que se 
consagraram dentro das possibilidades das realizações de um sistema linguístico (Cunha & 
Cintra, 2005). A norma pode variar no seio de uma mesma comunidade linguística, seja do 
ponto de vista diatópico, do ponto de vista diastrático, ou do ponto de vista diafásico 
(Feytor Pinto, 2001). Este conceito linguístico de norma, que implica um maior liberalismo 
gramatical, é o que, no entender de Cunha e Cintra (2005), convém adotar para a 
comunidade de fala portuguesa. 
 
 
1.5. Representações da diversidade intralinguística 
Apesar da evolução ocorrida e das múltiplas declarações sobre os direitos das 
minorias, restam inúmeros preconceitos na sociedade, relativamente às variedades não 
padrão. Embora, de acordo com Mota (2001), os portugueses sejam menos 
“fundamentalistas” do que outros povos, nesse domínio, falantes pouco ou não 
escolarizados, geralmente em situação socioeconómica desprestigiada, são, de certa forma, 
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segregados pelos membros da sociedade “bem-falante”, ou seja, falante do padrão. Neste 
prisma falantes escolarizados mas que guardam traços da sua variedade regional de origem 
merecem tratamento variável consoante a ocupação de lugares de prestígio na sociedade, 
ou não. 
Devido à pressão social, os falantes podem sentir-se constrangidos a abandonar a sua 
variedade de origem, sobretudo se quiserem ter acesso a empregos socialmente 
reconhecidos e a grupos sociais mais prestigiados. Contudo o acesso ao padrão “não 
deveria ser visto nem vivido como um processo traumático: o ideal seria que os falantes 
pudessem manter a sua variedade de identificação e aceder ao padrão, tornando-se 
bilingues na sua própria língua, ou seja, dominar duas gramáticas” (Mota, 2001, p.33).  
O facto de nascer em dada região e em dada comunidade que lhe transmite 
determinadas características socioculturais e linguísticas e o seu percurso poder levá-lo a 
aceder à gramática padrão, nomeadamente através da escolarização não implica perder a 
gramática de identificação à comunidade de origem (Mota, 2001). 
Tusón (1996) estabelece uma proposta sobre preconceitos ou estereótipos 
linguísticos hierarquizados em três níveis progressivos e cumulativos: os preconceitos 
inocentes, os culturais e os geopolíticos. No âmbito do Relatório importa explicitar os dois 
primeiros, assim, os preconceitos linguísticos do primeiro nível, os mais populares, são o 
resultado de uma tradição etnocêntrica de educação formal e informal e, neste sentido, não 
são da responsabilidade do indivíduo. Os três preconceitos inocentes mais comuns 
revelam-se na classificação das línguas em três dicotomias: línguas fáceis e difíceis; 
línguas suaves e ásperas; línguas com muitos falantes e com poucos falantes. Aos 
primeiros eixos de cada dicotomia – fáceis, suaves e com muitos falantes – corresponde 
uma valoração positiva oposta à valoração negativa de difíceis, ásperas e com poucos 
falantes. A segunda dicotomia pode também revelar-se com a oposição entre línguas doces 
ou musicais e línguas enérgicas (Tusón, 1996). 
Os preconceitos culturais baseiam-se no pressuposto da superioridade das línguas 
com uma tradição cultural erudita em relação às línguas com tradição cultural popular e 
que encontram a sua expressão máxima na designação língua de cultura, referindo-se às 
línguas com tradição literária e escrita, com descrições e sistematizações do seu 
vocabulário – dicionários – e do seu funcionamento – gramáticas. A aceitação desta 
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denominadas línguas pobres ou primitivas, inaptas para os desafios da modernidade 
(Feytor Pinto, 2001). 
Um sem-número de definições têm sido dadas ao conceito de “estereótipo”, oriundo 
do léxico tipográfico, cuja “paternidade” como objeto teórico das ciências humanas, se 
deve a Walter Lippmann. Na sua obra Public Opinion (1992, referenciada por Babo, 2007) 
o autor atribuía ao estereótipo o papel de filtro simplificador das relações entre o eu e a 
complexidade da realidade em que o outro se integra. Este constituiria o reflexo de uma 
tendência universal para agrupar e categorizar os acontecimentos, os objetos e as pessoas, 
com base em relações de semelhança. 
Ruth Amossy (1991, p.9) define-o do seguinte modo: 
 
 “O estereótipo é o pronto-a-vestir do espírito. É a ideia pré-concebida que temos 
do norte-africano, do banqueiro ou do militante de extrema-esquerda, a imagem 
que trazemos connosco do cowboy e da velha solteirona […] Efetivamente o 
nosso espírito está recheado de representações coletivas, através das quais 
apreendemos a realidade quotidiana e fazemos significar o mundo”. 
 
Ao lado do “estereótipo” surge o “preconceito”. Trata-se de dois conceitos 
frequentemente confundidos, mas distintos. No caso do primeiro, predomina a dimensão de 
classificação, pois refere-se a um juízo redutor, falseado ou mesmo contraditório, quase 
sempre depreciativo e feito com desconhecimento de causa, referente a um determinado 
grupo e seus elementos (exemplo: “Os brasileiros só querem saber é de samba e de futebol. 
O trabalho não é com eles.”). 
No caso do preconceito, o elemento afetivo é mais intenso. Encerra uma implicação 
avaliativa, também ela quase sempre negativa, face a um objeto ou a um grupo social 
(exemplo: “Definitivamente, não gosto dos “brasucas”. Não levam o trabalho a sério.”). 
Decorrente dos dois conceitos anteriores, que lhe estão quase sempre na origem, 
figura um terceiro, a descriminação, a qual implica, por parte do eu, comportamentos 
lesivos das características e dos direitos do outro, representado por um ou vários indivíduos 
pertencentes a um grupo étnico, nacional, sexual, religioso ou etário diverso do do eu 
(exemplo: “Na minha empresa, não entram empregados brasileiros.”). 
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A razão para a força com que os estereótipos se nos impõem poderá residir no facto 
de constituírem com frequência (embora não forçosamente) juízos prematuros, não 
oriundos da experiência própria do eu, mas recebidos do exterior e posteriormente 
interiorizados. Sobre a génese do pensamento estereotipado, Claude Lévi-Strauss (1952, 
citada por Babo, 2007, p.289) faz notar que:  
 
“Desde o nosso nascimento, o ambiente que nos cerca faz penetrar em nós, 
mediante milhares de diligências conscientes e inconscientes, um sistema 
complexo de referências consistindo em juízos de valor, motivações, centros de 
interesse, inclusive a visão reflexiva que a educação nos impõe do dever 
histórico da nossa civilização, sem a qual esta se tornaria impensável, ou 
apareceria em contradição com as condutas reais. Deslocamo-nos literalmente 
com este sistema de referências, e as realidades culturais de fora só são 
observáveis através das deformações que por ele são impostas […]”. 
 
Os estereótipos, incontornáveis na relação entre o eu e o outro, surgem pois desde 
muito cedo na vida dos indivíduos. Através de um estudo efetuado pela psicóloga Margo 
Monteith (citada por Babo, 2007) foi possível concluir que desde os cinco anos muitas 
crianças americanas interiorizam estereótipos sobre negros, mulheres e outros grupos 
sociais minoritários. Deste modo, podemos afirmar que os estereótipos são inseparáveis da 
condição humana e daí que não consigamos libertar-nos deles. De forma consciente ou 
inconsciente, infiltram-se a toda a hora na nossa forma de pensar e de agir. É-nos, contudo, 
possível, pelo menos, questionar a validade das ideias feitas ou os motivos da relação 
preconceituosa que se manifesta entre o eu e o outro (Babo, 2007). Saliente-se que os 
estereótipos e preconceitos emergem com mais intensidade, em circunstâncias em que o eu 
necessita de afirmar a sua superioridade perante o outro (indivíduo, grupo, classe social, 
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1.6. Importância do sistema educativo na sensibilização para a diversidade 
intralinguística 
A diversidade sociocultural na escola não é nova, mas foi-se acentuando, com a 
modernidade, estimulando o progressivo advento da escola de massas. Esta desencadeou 
uma crescente presença, nas escolas, de alunos de diferentes grupos socioeconómicos e de 
diferentes realidades regionais. Mas, mais recentemente, essa diversidade aumentou, pelo 
facto da população escolar abranger também alunos de diferentes grupos nacionais e 
étnicos em resultado dos fluxos migratórios. Apesar desta diversidade só recentemente a 
questão da coexistência na escola de vários grupos socioculturais suscitou a produção de 
alguma legislação e de alguma reflexão com o objetivo de enfrentar de forma mais 
adequada a heterogeneização da população escolar (Soeiro & Pinto, 2006). 
A escola moderna é, por tradição, uma escola que valoriza a diferença e a 
diversidade. Ela não só abdica do papel de desvalorizar, inibir ou mesmo punir as 
diferenças, como assume como sua a função pacificadora de preservar e valorizar todas as 
marcas distintivas que caracterizam e individualizam as diversas minorias que convivem 
entre si, num mesmo espaço. Em coerência com este desígnio, poder-se-ia esperar da 
escola moderna uma valorização também das diferenças dialetais. Assim como as tradições 
culturais de uma determinada região ou grupo social são desejavelmente objeto de atenção 
e valorização da escola, esperar-se-ia da escola, a respeito da variação dialetal/ socioletal, 
um esforço similar no que toca à recolha e à promoção dos usos da língua característicos 
da região e do meio social em que ela se insere. 
No caso de Portugal, a norma-padrão é a variedade falada pela população 
escolarizada do eixo Coimbra-Lisboa. É esta a variedade que é usada nos meios de 
comunicação e que é ensinada, nas escolas. É esta variedade social (ou diastrática) que 
qualquer jovem, independentemente da sua origem social e regional, deve saber usar à 
saída do seu percurso escolar. Essa é uma das funções da escola: fazer com que todos 
sejam detentores, ainda que de modo não exclusivo, da variedade de referência, porque 
através dela todos beneficiam de nivelamento de acessos e oportunidades. É ainda função 
da escola levar todos os jovens a serem capazes de usar a variedade de referência em 
contextos de comunicação muito diversos, para fins muito variados e com interlocutores 
muito distintos (Veloso, 2007). 
  
Capítulo I  
Diversidade Intralinguística 
 
20 |  
Deste modo, às escolas cabe implementar estratégias para uma aproximação 
intercultural com o objetivo de proporcionar uma educação de qualidade a todos os 
estudantes, informada de justiça cognitiva. Admitimos que esta perspetiva poderá permitir 
uma real igualdade de oportunidades e alcançar objetivos considerados desejáveis em 
educação (Soeiro & Pinto, 2006). 
Já aos linguistas cabe, a transmissão dos resultados das suas pesquisas à comunidade 
dos (futuros) professores de Língua Portuguesa, de modo a prepará-los para liderarem, na 
sala de aula, com a variação linguística e intralinguística, bem como com as mudanças em 
curso, enquadrando-as linguística e socialmente, encarando-as como elementos de forte 
identificação sociocultural e rentabilizando-as do ponto de vista pedagógico-didático, não 
exercendo terrorismo linguístico relativamente a variedades socialmente desprestigiadas 
mas levando os alunos que com elas se identificam a um estado de “bilinguismo” na sua 
própria língua. Ou seja, levando-os a dominarem também o padrão, equipando-os assim, 
linguisticamente, para acederem a outros mundos socioculturais e para ultrapassarem as 
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Capítulo II – Consciência Linguística 
 
2.1. Introdução 
A Didática das Línguas considera que o sucesso na utilização e no estudo de 
qualquer língua é determinado pela existência nos aprendentes de uma consciência clara da 
linguagem e dos seus potenciais comunicativos (Pliássova & Ançã, 2004). Neste âmbito, 
Castro (2001) refere que é uma espécie de “consciência linguística” que os move a 
procurar conhecer as línguas dos outros e a reconhecer que o nosso continente é, e deve 
continuar a ser, um espaço em que coexistem muitas línguas, separadas pela diversidade da 
sua história e das comunidades a que servem de instrumento aglutinador. Da mesma forma 
deve ser desenvolvida a consciência que as crianças têm da sua variedade dialetal e da 
diversidade existente dentro do seu país.  
Por conseguinte, ao longo deste capítulo abordaremos o desenvolvimento do 
conceito de consciência linguística, as suas etapas e o fundamento de ser objeto de ensino. 
 
 
2.2. Desenvolvimento do conceito 
A noção de consciência linguística remonta à primeira metade do século XX, quando 
os investigadores russos Vigotsky e Luria deixaram trabalhos sobre o tema. Eles 
procuraram explicar a diferença que existe entre o uso diário e espontâneo da língua e a 
reflexão consciente sobre a mesma. Para Vigotsky (1979, referenciado por Pires, 2008), a 
escola é a grande responsável pelo desenvolvimento da consciência linguística na criança, 
visto que o mesmo é fruto das atividades de reflexão sobre a língua que são promovidas na 
escola. A aprendizagem da gramática contribui para o desenvolvimento dos conceitos 
científicos e incentiva a promoção da consciência. É a apreensão dos conceitos científicos 
que desenvolve/promove a competência linguística da criança. 
Nos anos 60, o brasileiro Paulo Freire, no âmbito do seu trabalho em literacia em 
adultos das classes sociais desfavorecidas do Brasil, utiliza o termo “consciencialização”. 
Para ele, a proficiência linguística está diretamente ligada à compreensão da condição 
social e pode ser aumentada através de uma “conscientização” política e social. 
Jakobson, em 1963, introduz o conceito de função metalinguística da linguagem, que 
tem como funcionalidade, num ato comunicativo, possibilitar o esclarecimento entre os 
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locutores, de significados, através da produção de enunciados não sobre a realidade 
circundante, mas sobre a própria língua. A partícula “meta” expressão grega que em 
Língua Portuguesa significa: através de e após, encontra-se hoje enformada em várias 
noções, tais como metalinguagem, metalíngua, metalinguística e metacomunicação. 
Piaget, em 1974, introduz o termo “prise de conscience”, segundo ele, a tomada de 
consciência é que assegura a mudança entre as realizações práticas da criança e a 
compreensão dessas mesmas realizações. Por outras palavras, assegura a compreensão 
entre o saber-fazer e o conhecimento conceptual. 
A expressão “language awareness” têm a sua origem no Reino Unido, no início dos 
anos 80, com o objetivo de combater a iliteracia, em geral e os maus resultados obtidos 
pelos alunos nos ensinos primário e secundário em Língua Materna e Língua Estrangeira, 
em particular. Hawkins (1981, 1984) foi o pioneiro na apresentação de soluções para os 
problemas citados. Propôs o desenvolvimento da linguagem através da consciência 
linguística e uma estreita ligação entre a Língua Materna e as várias Línguas Estrangeiras 
estudadas no contexto escolar. 
Para Ançã e Alegre (2003, p. 32),“o aparecimento destes conceitos denota interesse 
generalizado pela dimensão cognitiva da aprendizagem e é revelador do aprofundamento 
da questão da consciencialização em vários domínios”. Também defendem que a 
existência de várias designações com significados parcialmente sobrepostos deve-se, 
porventura, à especialização e ao aprofundamento da questão da consciencialização em 
vários domínios e não tanto a grandes divergências quanto ao seu significado. 
Segundo James e Garrett (1992) a “language awareness” não se manifesta apenas 
num contexto limitado. Por ser um conceito extremamente abrangente, estes autores 
referem cinco domínios da mesma, a saber: domínio afetivo, social, do poder, cognitivo e 
domínio do desempenho (Ribeiro, 2006). O afetivo corresponde à 
sensibilização/desenvolvimento de atitudes positivas no que concerne às línguas e 
aproxima o sujeito da língua e da sua aprendizagem. A sensação dada pela segurança de se 
saber pode promover um conhecimento efetivo. O desempenho tem a ver com a questão de 
saber se o conhecimento de uma língua melhora ou não a utilização e o domínio da língua. 
O social está relacionado com o uso das línguas em sociedade, enquanto instrumento 
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do sujeito enquanto cidadão e relativamente ao nível das relações interculturais, onde a 
língua mantém um lugar privilegiado. 
O cognitivo diz respeito ao conhecimento e reflexão sobre as línguas, estando 
associado ao ensino. Estudos comprovam que os alunos que habitualmente falam sobre a 
língua tendem a ser mais desenvolvidos cognitivamente. Por último, aparece o domínio do 
poder em que a língua é tomada como instrumento de manipulação. Pessoas mais 
informadas, pessoas com acesso aos meios de comunicação social ou ligadas à política 
podem usar a palavra para exercer poder sobre os menos informados ou com dificuldades 
na interpretação da informação. 
Já Sousa (1993) define consciência linguística como a capacidade do falante de usar 
ativamente a linguagem para refletir e falar sobre a própria linguagem. Para esta autora, a 
consciência linguística tem um carácter intencional, refletido e explícito. 
Alegre (2000, p. 104) refere que a consciência linguística é a “capacidade que o 
aprendente tem de reflectir sobre a língua […] de a utilizar ou de agir sobre essa língua, 
tendo em conta o conhecimento sobre as suas regras e funcionamento”. E explica que essa 
consciência se constitui tanto no processo como no resultado desse processo. 
Todas estas definições remetem para a capacidade do aprendente/falante 
compreender a língua em questão. A consciência que um falante possui da sua língua, é 
fundamental para a aquisição de uma outra língua, seja ela a língua materna, língua 
segunda ou língua estrangeira. 
 
 
2.3. Etapas da Consciência Linguística 
A delimitação da consciência linguística assim como o momento da sua manifestação 
tem sido espaço de debate e polémica. Isto é, não há precisão da “altura exata” do 
surgimento no falante da consciência linguística. Para alguns autores, desenvolve-se a par 
da aquisição da linguagem, fazendo parte deste fenómeno. Outros há que associam o seu 
aumento à aprendizagem formal dos diferentes aspetos da linguagem em contexto escolar e 
ainda outros relacionam essa consciência com a evolução das crianças e com as mudanças 
que se verificam a nível do processamento da informação, aumento das capacidades 
metalinguísticas, capacidades cognitivas e ainda pela capacidade de diferenciar os aspetos 
linguísticos dos não linguísticos. 
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Sim-Sim (1998) afirma que as “capacidades metalinguísticas surgem na criança 
após um razoável domínio do conhecimento e uso da linguagem em contexto comunicativo 
e que a compreensão e a produção antecipam sempre a consciencialização”. Essa 
evidência é provada no desenvolvimento da linguagem nas crianças. Aos dois meses de 
vida a criança já tem consciência fonológica, pois consegue distinguir os diferentes sons e 
aos três anos já consegue discriminar todos os sons da sua língua materna. Alegre (2000) 
defende quatro fases de consciência linguística, evidenciando a distinção entre 
usar/reconhecer a regra (na primeira e segunda fase) bem como entre descrever por 
palavras suas/explicitar em termos metalinguísticos. Para Ançã e Alegre (2003) a criança 
manifesta consciência linguística desde o início da aquisição da língua materna, porém 
essa consciencialização difere da do adulto. Facto que conduz à necessidade de uma 
distinção entre os diversos graus de consciência metalinguística, dependendo do nível 
etário ou grau de instrução do falante. 
Como se verificou não há uma opinião generalizada da altura do surgimento da 
consciência linguística. O certo é que os teóricos da linguagem concluem que a consciência 
linguística não é específica de nenhum grupo etário e é considerado um fator importante 
para o desenvolvimento dos processos de desenvolvimento linguísticos e cognitivos. 
 Pois, desde cedo as crianças manifestam a capacidade de “criar jogos verbais, 
inventar palavras, imitar a fala dos outros, enfim exercer controlo premeditado sobre a 
sua linguagem e mostrar que dela tem clara noção” (Sim-Sim, 1998).  
 
 
2.4. Consciência linguística como objetivo de ensino 
 
“Analisando do ponto de vista didático, o desenvolvimento da consciência 
linguística constitui um objeto de ensino. As diferentes estratégias de ensino 
focadas pelos autores que se ocupam deste conceito, assim como a sua relação 
com competência linguística e comunicativa têm sido mencionados pela 
investigação em Ensino de Línguas, embora, […] de forma pouco exaustiva” 
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Fazendo uma breve retrospetiva podemos constatar que os vários modelos pelos 
quais o ensino das línguas já passou (o da gramática e tradução, o direto, o áudio-oral, o 
audiovisual, a abordagem cognitiva) tiveram objetivos diferentes e deram ênfase a 
estratégias diversas no ensino de línguas. 
Enquanto o método da gramática e tradução incidiu sobre o conhecimento explícito 
da língua, os métodos que se seguiram deram importância à compreensão e à produção oral 
e escrita e procuraram fomentar a oralidade. Com a abordagem cognitiva a primazia é dada 
à competência linguística como objetivo de ensino. Esta abordagem foi, no entanto, 
preterida em favor da abordagem comunicativa, que vai ficar associada à competência 
comunicativa. Na abordagem comunicativa, os aprendentes são expostos a atividades que, 
supostamente, promovem a fluência e nas quais a ênfase é dada ao significado e não à 
forma ou à gramática. No entanto, a investigação neste campo tem provado que uma 
aprendizagem concentrada exclusivamente no significado, não dando atenção à gramática, 
origina falta de competência linguística (Renou, 2001). 
Poderemos então resumir a evolução dos diferentes métodos da seguinte forma: da 
concentração no conhecimento formal da língua e cultura, passou-se a uma abordagem que 
privilegiou o uso efetivo da língua como comunicação, passando-se depois para uma 
reabilitação da gramática, embora nunca com o peso que tinha tido anteriormente, e com o 
objetivo primordial de levar o aprendente a adquirir competência. Esta tentativa de 
reabilitação da gramática prende-se com o facto de termos passado de um extremo para o 
outro, ou seja, a gramática, de pilar fundamental, passou a ser relegada para um plano 
muito secundário no processo de ensino-aprendizagem, com todas as consequências que 
isto trouxe, nomeadamente, ao nível da diminuição de competência comunicativa. 
A investigação americana aposta num plano metodológico para trabalhar a gramática 
que parte de um tipo de metodologia indutiva, levando o aprendente a prestar atenção aos 
aspetos formais da língua a partir de um trabalho de análise (Ellis, 1997). Ellis afirma que 
as atividades de produção escrita fomentam a consciência linguística e a reflexão 
metalinguística, especialmente se for em colaboração (Ellis, 1997).  
No contexto educativo atual, o sucesso na comunicação traduz-se na melhoria de 
todo o processo de ensino-aprendizagem, uma vez que este último pressupõe, cada vez 
mais, uma dimensão interativa que se estabelece entre os seus intervenientes – o professor 
e o aluno. Por isso, o ensino, nos últimos anos, tem sido dominado pela ideia de que: 
  
Capítulo II  
Consciência Linguística 
 
26 |  
 
“quanto mais o saber é dado ao aluno na forma de um discurso acabado, 
abstratctizante, menos ele participa da sua construção e menos se apropria dos 
instrumentos linguísticos que lhe permitem transformar os dados sensoriais da 
sua experiência concreta em pensamento conceptual” (Amor, 1993, p.9). 
 
 A comunicação pedagógica tem-se transformado em “interacção entre ambas as 
entidades do processo pedagógico”, deixando o aluno de ser um sujeito meramente 
receptivo para passar a ser um sujeito interpretativo que constroi o seu saber  (Santos, 
1987, p. 612) e que assume algumas das responsabilidades discursivas que 
tradicionalmente cabem ao professor, como as de formulação de hipóteses, explicação de 
conceitos, fornecimento e interpretação de instruções e realização de descrições 
metalinguísticas (Vieira, 1997).  
Torna-se necessário sublinhar que este modelo interativo da comunicação 
pedagógica só terá verdadeira materialização se o objetivo global de todo o processo de 
ensino-aprendizagem for a promoção da autonomia do indivíduo e da construção 
colaborativa do saber. Como explica Van Lier (1999), não existe nenhum tipo de ensino 
que possa forçar a aprendizagem, é o próprio aprendente que deve querer aprender, 
reconhecendo a importância da instrução escolar. Um aprendente autónomo é aquele que é 
capaz de tomar decisões significativas sobre a sua própria aprendizagem, isto é, é  aquele 
que consegue selecionar os conhecimentos a adquirir e que sabe como e quando adquiri-
los. Este tipo de aprendente, na opinião de Vieira (1997), não se limita a dar respostas 
previsíveis às solicitações do professor. Pelo contrário, as suas intervenções são mais 
variadas e significativas e os seus desempenhos vebais na aula são mais flexiveis e 
criativos. 
Para que possa existir uma verdadeira autonomia nos aprendentes é necessário que 
toda a educação escolar promova uma reflexão ativa sobre as aprendizagens e leve cada 
aluno à consciencialização das mesmas. Este aspecto assume uma importância crucial, na 
media em que “o processo de aprendizagem não se dá se o sujeito que aprende não 
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Toda a construção da identidade do ser humano “terá sempre que passar por uma 
consciencialização de si, do outro, dos seus discursos, dos seus comportamentos e 
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Capítulo III – Metodologia de Investigação 
 
3.1. Introdução 
A investigação educacional é caracterizada pela sua natureza multidisciplinar e 
complexa, decorrente das situações problemáticas encontradas, podendo ser encarada sob 
diversas perspetivas que fornecem modelos também diferentes, através dos quais o mundo 
pode ser analisado e compreendido. 
Para a obtenção do conhecimento, o indivíduo recorre a um conjunto de 
procedimentos dos quais resulta a denominada metodologia, a qual se explicita como 
sendo a aplicação do método, por meio de processos e técnicas, que garantem a 
legitimidade do saber obtido. Todos os trabalhos científicos podem adotar uma estrutura 
comum, apesar de tratarem temas diferentes e distintos propósitos podem coincidir 
formalmente numa sequência comum. Segundo Salvador (1982, p. 175): 
 
“ (...) a composição de um trabalho científico pode ser assim expresso: antecipar 
o que se vai transmitir; transmitir o que se havia proposto, e declarar o que se 
transmitiu. Compreende, então, a apresentação, mais propriamente a 
introdução; o desenvolvimento ou o corpo do trabalho, e a conclusão”. 
 
Neste âmbito, podemos afirmar que a pesquisa científica se desenvolve mediante a 
utilização dos conhecimentos disponíveis, métodos, técnicas e outros procedimentos 
científicos, que vão desde a adequada formulação do problema até à satisfatória 
apresentação dos resultados. 
Por conseguinte, na primeira fase deste capítulo pretendemos explicitar as questões 
investigativas e os objetivos/finalidades que estão na génese deste Relatório Final (de 
Estágio) e explanaremos acerca da opção metodológica escolhida, bem como das 
limitações decorrentes. Numa segunda etapa começaremos por caracterizar a escola e a 
turma escolhidas, seguindo-se a descrição dos procedimentos adotados para a realização do 
estudo, explicitando o plano de intervenção didática. Para finalizar apresentaremos os 
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3.2. Questões investigativas e objetivos de estudo 
Ao longo deste estudo pretendemos responder a duas questões investigativas: 
 Que tipo de representações apresentam os alunos do 1.º ano do 1.º ciclo 
relativamente à diversidade intralinguística do português europeu (PE)? 
 Que consciência linguística manifesta este público no que diz respeito à 
diversidade intralinguística da comunidade portuguesa? 
 
De acordo com estas questões investigativas estabelecemos os seguintes objetivos 
para o nosso estudo: 
 Conceber atividades que possibilitem a identificação das representações e da 
consciência que as crianças apresentam relativamente aos locutores de várias 
regiões do país; 
 Compreender e interpretar as representações dos alunos do 1.º ano do 1.º Ciclo 
quanto à diversidade intralinguística do PE; 
 Identificar e refletir sobre o tipo de consciência que os alunos do 1.º ano do 1.º 
Ciclo apresentam no âmbito da diversidade intralinguística. 
 
Deste modo, a investigação a desenvolver terá como principal finalidade ajudar as 
crianças, desde tenra idade, a conhecerem e compreenderem melhor a sua língua materna, 
bem como a tomarem consciência e aceitarem a diversidade a ela inerente, tendo por 
intuito, como refere Simões e Araújo e Sá (2003, p.89) “desenvolver neles um maior 
autoconhecimento enquanto falantes, sendo capazes de se situar no “grande balaio de 
Gatos””, o qual, parafraseando Bagno (2007, p. 18) é constituído por gatos “dos mais 
diversos tipos: machos, fêmeas, brancos, pretos, malhados, grandes, pequenos, adultos, 
idosos, recém-nascidos, gordos, magros, bem-nutridos, famintos, etc.”. Cada um desses 
gatos representa uma variedade do português com a sua gramática específica, coerente, 
lógica e funcional. Por conseguinte é necessário que a Escola e todos os outros tipos de 
instituições voltadas para a Educação e Cultura abandonem esse mito de “unidade” do 
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3.3. Enquadramento Metodológico 
A definição de investigação apresentada por Nunan (1992, p. 3), a qual passamos a 
citar “research is a systematic process of inquiry consisting of three elements or 
components: 1- a question, problem or hypothesis, 2 – data, 3 – analysis and 
interpretation of data”, expõe a essência específica de qualquer estudo investigativo. Ou 
seja, qualquer estudo investigativo nasce para dar resposta a um problema cuja solução, 
para esse mesmo problema, é conseguida através da recolha, descrição, análise e 
interpretação de dados selecionados, com a finalidade de solucionar o problema inicial. 
Trata-se, portanto, de um processo de acordo com os objetivos estabelecidos, no sentido de 
encontrar respostas para uma dada questão.  
As investigações em Educação podem seguir abordagens quantitativas ou 
qualitativas, mas estas últimas têm vindo a ser mais privilegiadas. A investigação 
qualitativa visa descrever as características específicas dos fenómenos sociais e 
educacionais, focalizando-se em casos únicos ou em vários aspetos de determinadas 
pessoas, situações ou organizações. Por outro lado, pode centrar-se num determinado 
aspeto de um fenómeno e recolher vários dados sobre ele, à semelhança do nosso estudo. 
Este tipo de investigação é naturalista no sentido em que o investigador não altera o 
contexto de investigação. É, igualmente, flexível e evolutiva e, por conseguinte, 
emergente, porque vai sendo elaborada à medida que a investigação avança (Coutinho, 
2011). A investigação qualitativa é considerada essencialmente de campo, visto que nas 
Ciências Sociais a maioria dos estudos está relacionada com fenómenos de grupos ou 
sociedades devendo o investigador atuar onde se desenvolve o objeto de estudo, neste caso 
na sala de aula, junto dos aprendentes. Contudo, ao progredir, a investigação deve ser 
afunilada e deve orientar-se por práticas metodológicas definidas, como refere Botelho 
(2002): 
 na primeira fase, dá-se a familiarização com o objeto de estudo para o 
conhecimento básico do fenómeno, das questões essenciais que se colocam e 
dos problemas envolvidos na recolha de dados; 
 na segunda fase, recolhem-se os dados, em constante revisão e abertura a 
mudanças, se necessário; 
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 na quarta fase, termina-se a análise, com a verificação das inferências feitas, a 
recolha de todos os dados relevantes e a coordenação de todos os resultados em 
relação às categorias mais gerais. 
 numa última fase, o investigador questiona os dados no sentido de extrair 
significados e descobrir relações, através, por exemplo, da triangulação de 
dados pela confrontação de informação obtida a partir de fontes distintas. 
 
O método qualitativo na medida em que, de acordo com Bogdan e Biklen (1994, p. 
19), “enfatiza a descrição, a indução, a teoria fundamentada e o estudo das perceções 
pessoais” envolve a obtenção de dados descritivos, dando maior ênfase ao processo do que 
ao produto final, isto é, a investigação incide mais na compreensão do modo como se 
chega à fundamentação de determinados resultados. Assim, os dados devem ser 
interpretados na sua relação com o contexto, podendo o investigador interpretar os dados 
de forma subjetiva. Este tipo de investigação tem a vantagem de fornecer informações ricas 
e detalhadas, possibilitar a compreensão do contexto e indicar aspetos relevantes e 
particulares da amostra em estudo. Por outro lado, apresenta como principal desvantagem o 
facto de, em geral, as conclusões obtidas não serem generalizáveis, o trabalho ser intenso e 
demorado, podendo conduzir a custos elevados. Outros autores ainda referem que existe 
alguma subjetividade na análise do conteúdo desde tipo de investigação. 
Araújo e Oliveira (1997, p. 11) sintetizam a investigação qualitativa como um estudo 
que: 
 
“ (...) se desenvolve numa situação natural, é rico em dados descritivos, obtidos 
no contacto directo do pesquisador com a situação estudada, enfatiza mais o 
processo do que o produto, se preocupa em retratar a perspectiva dos 
participantes, tem um plano aberto e flexível e focaliza a realidade de forma 
complexa e contextualizada”. 
 
De seguida gostaríamos de salientar algumas das características que definem a 
investigação qualitativa, de acordo com Bogdan e Biklen (1994) e que descrevem o nosso 
estudo. A primeira especificidade encontra-se na natureza dos dados recolhidos, pelo facto 
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de serem predominantemente descritivos, esclarecendo-se que estes se compõem, entre 
outras coisas, de transcrições. Os dados são recolhidos em forma de palavras e não 
somente de números e os resultados escritos da investigação contêm citações escritas com 
bases nos dados para ilustrar e substanciar a apresentação, caracterizando a investigação 
qualitativa também como descritiva (Bodgan & Biklen, 1994). Uma outra característica da 
investigação qualitativa que se aplica ao nosso estudo é o significado que as pessoas 
atribuem às coisas, ou seja, os significados que os participantes na investigação atribuem 
àquilo que fazem e pensam. 
Na procura de conhecimento, os investigadores qualitativos não resumem as muitas 
páginas contendo narrativas e outros dados a simples símbolos numéricos, tentam analisar 
os dados, o mais exaustivamente possível, a globalidade da sua riqueza, respeitando, tanto 
quanto o possível, o modo em que estes foram registados ou transcritos. Assim, ao 
iniciarmos qualquer investigação, deveremos primeiro saber qual é o objetivo da pesquisa.  
De acordo com Gil (2008), qualquer classificação de investigação deve seguir algum 
critério. Se utilizarmos o objetivo geral como critério, teremos três grupos de investigação: 
exploratória, explicativa e descritiva. Cada uma trata o problema de maneira peculiar. A 
pesquisa exploratória tem “como objetivo proporcionar maior familiaridade com o 
problema” (Gil, 2008, p. 45), a explicativa tem “como preocupação central identificar os 
fatores que determinam ou que contribuem para a ocorrência dos fenômenos” (Gil, 2008, 
p. 46). Já a pesquisa descritiva adota “como objetivo primordial a descrição das 
características de determinada população ou fenômeno” (Gil, 2008, p. 46). 
A pesquisa descritiva objetiva a descrição de determinada amostra da população ou 
fenómeno ou o estabelecimento de relações entre variáveis, procurando entender o seu 
relacionamento. Esse tipo de estudo tem como principal característica a utilização de 
técnicas padronizadas de recolha de dados, tais como o questionário, entrevistas e a 
observação sistemática (Carmo & Ferreira, 1998; Gil, 2008). Segundo Malhotra (2001. p. 
108) a pesquisa descritiva “tem como principal objetivo a descrição de algo”, um evento, 
um fenómeno ou um facto, adotando uma metodologia de base científica para moldar a 
compreensão da investigação, respondendo a questões do tipo “o quê?”; “por quê?”; 
“como?”. Este tipo de pesquisas são caracterizados, frequentemente, como estudos que 
procuram determinar status, opiniões, dados demográficos, condições, procedimentos ou 
projeções futuras nas respostas obtidas (Carmo & Ferreira, 1998). A sua valorização está 
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baseada na premissa que os problemas podem ser resolvidos e as práticas podem ser 
melhoradas através de descrição e análise de observações objetivas e diretas. Neste âmbito, 
como indicam Gagné et al (1989, p. 41), “La recherche descriptive comprend des études 
dont l’objectif central est de décrire - décrire pour comprendre, décrire pour expliquer - 
des données de la réalité éducative empirique”, usando estratégias de observação. 
Por conseguinte, os instrumentos utilizados para a obtenção de informações são 
bastante diversos, destacando-se os questionários, as entrevistas e as observações (Gagné 
et al, 1989). De acordo com Gil (2008), os indivíduos não são as únicas fontes de dados, 
registos em papel, como arquivos públicos e privados, dados estatísticos, etc, são, também, 
importantes fontes de informações, que serão colhidas mediante documentação indireta. 
A grande contribuição das pesquisas descritivas é proporcionar novas visões sobre 
uma realidade já conhecida, sendo que, quando o aprofundamento da pesquisa descritiva 
permite estabelecer relações de dependência entre variáveis, é possível generalizar 
resultados. 
Segundo Vide citado por Pardal & Correia (1995) uma investigação descritiva 
comporta oito fases distintas, a saber: definição do problema; revisão da literatura; 
formulação das hipóteses ou das questões de investigação; definição da população-alvo; 
escolha da técnica de recolha de dados; determinação da dimensão da amostra; seleção da 
técnica de amostragem adequada; e seleção ou desenvolvimento de um instrumento de 
recolha. 
Deste modo, um estudo descritivo deve seguir sempre as seguintes etapas: 
 Formulação do problema: indicação precisa das variáveis a estudar e do tipo de 
informações descritivas que se pretende obter. 
 Identificação da informação necessária para resolver o problema: seleção da 
informação a ser recolhida e decisão da forma que essa mesma informação irá 
assumir: contagens; resultados em testes, resposta a questionários ou 
entrevistas, etc. 
 Seleção ou desenvolvimento de instrumentos para a recolha de dados: podem 
ser utilizados instrumentos já existentes, ou construir-se outros com fins 
específicos – “ (…) esta investigação exige frequentemente a elaboração de um 
instrumento apropriado para obter informação necessária. É possível, no 
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entanto, utilizar um instrumento já existente desde que este se revele 
adequado” (Carmo & Ferreira, 1998, pp.213-214). 
  Seleção da amostra: utilização de uma técnica de amostragem para escolher os 
sujeitos. O grau de generalização dos resultados depende diretamente do grau 
em de representatividade da amostra face à população em estudo. 
 Planeamento do procedimento para a recolha dos dados (autorizações, forma 
de administração dos instrumentos, etc.) 
 Recolha dos dados: A observação tem como o principal objetivo a obtenção de 
informações por meio dos órgãos dos sentidos do investigador durante sua 
permanência in loco. A observação não consiste tão-somente em ver ou ouvir, 
mas também em analisar o facto ou fenómeno. 
 Análise dos dados 
 Preparação do relatório/artigo científico: Com base nos elementos colhidos e 
analisados, através de instrumentos adequados, podemos fazer uma leitura dos 
resultados obtidos, a fim de possibilitar o enriquecimento do nosso 
conhecimento em relação ao tema do nosso estudo. 
 
Perante a problemática da investigação: “Que tipo de representações apresentam os 
alunos do 1.º ano do 1.º ciclo relativamente à diversidade intralinguística e qual o seu nível 
de consciência da existência de diversidade intralinguística?”, pretendemos, por um lado, 
identificar analisar e compreender as representações que os alunos apresentam 
relativamente aos locutores de diversas zonas do país e qual a consciência que apresentam 
da diversidade intralinguística existente e, por outro lado, observar e interpretar as 
respostas dos alunos identificando as suas representações e o nível de consciência que 
possuem. Em suma, a partir de todos os pressupostos apresentados situamos a nossa 
investigação na metodologia qualitativa e descritiva, visando descrever para compreender e 
interpretar o que os alunos referem relativamente à diversidade intralinguística. 
Com efeito, o processo de investigação envolve um trabalho de campo que se 
desenvolve em contexto natural – a sala de aula –, visando a compreensão e a descrição 
das representações e da consciência que os alunos apresentam face à diversidade 
intralinguística. A investigadora, na sua interação constante com a turma investigada, 
procura retratar essas representações, recorrendo a uma grande quantidade de dados 
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descritivos, que são reconstruídos em forma de palavras ou transcrições literais. 
Finalmente recorre a métodos de natureza qualitativa na recolha dos dados e na análise e 
tratamento da informação. 
Por outro lado, a nossa investigação envolveu também um plano de ação, preparado 
pela investigadora, que se encontrava a estagiar como professora do 1.º Ciclo e reflete 
sobre as suas práticas, ao mesmo tempo que as experiencia. A informação produzida é 
objeto de discussão e reflexão, visando compreender a consciência que os alunos 
apresentam das suas representações. 
 
 
3.4. Contexto de Intervenção - Caraterização 
O presente projeto foi desenvolvido num Agrupamento de Escolas de Aveiro, mais 
concretamente numa Escola Básica do 1.º Ciclo, do 1.º ano de escolaridade. O motivo que 
esteve na base da nossa escolha foi o facto de nos encontrarmos a exercer a Prática 
Pedagógica Supervisionada (estágio) neste contexto. 
Neste âmbito, começaremos por realizar uma breve apresentação do macro contexto 
(Agrupamento), seguida de uma descrição do meso contexto (Escola) e finalizando com a 
caracterização do micro contexto (Turma). 
A sede do Agrupamento de Escolas em questão está situada na zona Norte de Aveiro, 
onde se encontra a Escola Básica do 2.º e 3.º Ciclos do Ensino Básico. Este agrupamento 
proporciona o acesso à rede pública do Sistema Educativo Português a cerca de 1375 
alunos essencialmente residentes nas freguesias arredores, como sejam São Bernardo, 
Santa Joana e Glória, existindo alunos oriundos de outras freguesias mais longínquas, por 
opção dos Encarregados de Educação face ao prestígio do Agrupamento. É de referir que 
7% destes alunos têm Necessidades Educativas Especiais e que o Agrupamento ainda serve 
uma população de mais de mil alunos no Centro Novas Oportunidades. Do supracitado 
Agrupamento vertical fazem parte a Escola Básica do 1.º Ciclo e 4 Centros Educativos. 
Assim, o Agrupamento encontra-se inserido numa zona semiurbana, com dinâmicas 
e desenvolvimentos sociais muito diversificados, visíveis na proveniência dos alunos, uns 
oriundos de famílias estruturadas e com um nível socioeconómico médio a médio-alto e 
outros oriundos de bairros sociais com famílias socialmente desestruturadas e que se 
debatem com graves problemas de alcoolismo, entre outros. 
  
Capítulo III 
Metodologia de Investigação 
37 |  
Por conseguinte, o referido Agrupamento define os seus princípios educativos com 
base na seguinte afirmação:  
 
“O sistema educativo é um conjunto de meios que assegura o direito à educação, 
que se exprime pela garantia de uma permanente acção formativa orientada 
para favorecer o desenvolvimento global da personalidade, o progresso social e 
a democratização da sociedade” (Regulamento Interno do Agrupamento de 
Escolas, 2009, p. 5). 
 
De acordo com esta perspetiva são definidos os seguintes objetivos:  
 
“o rigor apostando numa política de avaliação criteriosa para que os nossos 
alunos adquiram, no final de cada ciclo, os perfis de aprendizagem defendidos; a 
qualidade, favorecendo aprendizagens significativas que permitam e favoreçam 
o prosseguimento de estudos; a equidade, proporcionando a igualdade de 
oportunidades no acesso ao conhecimento, a transparência que deve andar de 
mãos dadas com todo o ato educativo” (retirado do Projeto Curricular de 
Agrupamento, atualizado em outubro de 2011). 
 
No que concerne à Escola Básica do 1.ºCiclo onde foi realizada a investigação esta 
situa-se junto na Freguesia de São Bernardo, tratando-se de um edifício remodelado e 
inaugurado como Centro Escolar no início do ano letivo 2011/2012. Deste modo, neste 
espaço passaram a coexistir várias valências: a valência de refeitório, a de Jardim de 
Infância, com duas salas e a de 1.º Ciclo, na qual funcionam quatro turmas do 1.º ano, três 
turmas do 2.º ano e uma turma do 3.º ano. 
Por conseguinte, o Centro Escolar é composto por oito salas de aula fechadas, 4 salas 
para Expressão Plástica e Ensino Experimental, 8 instalações sanitárias para alunos (quatro 
por sexo), 7 casas de banho para Professores e Auxiliares, uma sala grande polivalente para 
a prática desportiva, uma sala de arrumos e um elevador. Possui ainda uma sala de 
Professores, um gabinete para Auxiliares de Educação, um gabinete para a Direção do 
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Centro Escolar e uma Biblioteca. No exterior, o edifício é rodeado por um amplo espaço 
em cimento, onde recentemente foram colocadas duas balizas.  
No que respeita à caracterização do micro contexto, esta teve por base o Projeto 
Curricular de Turma, o Plano Anual de Atividades e o inquérito realizado aos alunos, 
intitulado “Ficha Biográfica”.  
Por conseguinte, a turma é constituída por vinte e três alunos, dos quais nove são 
raparigas e catorze são rapazes. Destes alunos oito iniciaram o ano escolar com cinco anos 
e os restantes com seis anos, atualmente, cinco alunos têm sete anos e dezoito têm seis 
anos. Quase todos (à exceção de um aluno) frequentaram o ensino pré-primário, vindo de 
quatro instituições diferentes, sendo que apenas quatro alunos frequentaram uma 
instituição oficial, todos os outros vieram de instituições particulares.  
No que se refere à caracterização da turma, de acordo com a Docente,  
 
“a maioria dos alunos demonstra gosto pela escola e estão muito motivados para 
a aprendizagem, embora tenham dificuldade em estar concentrados. Esta turma é 
composta por alunos empenhados, interessados, trabalhadores, respeitadores, 
muito alegres, divertidos, bem-dispostos e conversadores, […] pontuais e 
assíduos” (retirado do Projeto Curricular de Turma).  
 
Porém, existem dois alunos que (neste contexto denominados pelas letras D. e L.), de 
acordo com o Projeto Curricular de Turma, apresentam dificuldades de aprendizagem, não 
conseguindo acompanhar o ritmo de aprendizagem dos colegas, pelo que foi proposto, na 
Avaliação Intercalar do Carnaval, que fosse elaborado um para Plano de Recuperação para 
os alunos D. e L.. De acordo com a Docente,  
 
“O aluno D. tem-se revelado muito infantil e muito imaturo. Denota períodos 
muito curtos de atenção/concentração, é muito lento em tudo o que faz, pouco 
empenhado. Este aluno necessita de um acompanhamento individualizado 
constante, de estímulos para que trabalhe e se envolva na dinâmica da turma. 
Revela pouco empenho e pouca persistência no trabalho que executa. E o aluno 
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L. tem revelado dificuldades ao nível da participação e comunicação, 
aprendizagens e aplicação de conhecimentos. É um aluno que necessita de apoio 
constante e requer que as atividades sejam curtas e diversificadas para que se 
consiga captar a sua atenção e interesse. O aluno é bastante fechado, com 
muitas dificuldades na oralidade, manifestando-se com dificuldade na 
articulação de determinados vocábulos” (retirado do Projeto Curricular de 
Turma). 
 
Pelo motivo acima citado, optámos por não incluir estes dois alunos no estudo, visto 
que os mesmos não estavam a acompanhar o ritmo da turma, tendo necessidade de um 
plano específico, encontrando-se a reiniciar a sua aprendizagem escolar, principalmente na 
área da Língua Portuguesa. Deste modo a amostra em estudo foi composta pelos restantes 
alunos, ou seja 21 aprendentes, refira-se que os dados que se seguem apenas dizem respeito 
a esses vinte e um alunos. 
Os alunos vivem relativamente perto do Centro Escolar demorando menos de meia 
hora a deslocar-se para a mesma. Estes são essencialmente oriundos da Freguesia de São 
Bernardo (62%) e os restantes vêm de Freguesias vizinhas (Oliveirinha – 10%, Santa Joana 
– 5%, Eixo – 14% e Cacia – 5%). De acordo com as informações obtidas 14% dos alunos 
vai a pé para a escola, 19% de autocarro e 67% vai de automóvel próprio. 
No que concerne ao agregado familiar dos aprendentes importa ainda referenciar que 
o mesmo varia entre dois (19%) e seis elementos (5%), sendo que maioritariamente é 
constituído por quatro elementos (43%), seguindo-se a constituição por três elementos 
(24%). Saliente-se, ainda, a permanência do papel do Encarregado de Educação como 
função da mãe (86%), sendo que apenas 14% dos pais/padrastos assumem esta 
responsabilidade. 
Relativamente às habilitações literárias dos Encarregados de Educação (pai, mãe ou 
padrasto), verifica-se uma grande heterogeneidade que vais desde 4.º ano de escolaridade à 
Licenciatura com Especialização, verificando-se uma maior frequência de Encarregados de 
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Quadro 1. Habilitações literárias dos Encarregados de Educação 
Habilitações N.º de alunos 
Ensino Básico (4.º ano) 3 
Ensino Básico (8.º ano) 1 
Ensino Básico (9.º ano) 3 
Ensino Secundário (12.º ano) 6 
Ensino Superior (frequência) 1 
Ensino Superior (Bacharelato) 1 
Ensino Superior (Licenciatura) 5 
Ensino Superior (Licenciatura e especialização) 1 
Total: 21 
 
As suas atividades profissionais são variadas: auxiliar de educação, administrativas, 
educadoras de infância, escriturária, professora, profissões ligadas à área comercial e de 
prestação de serviços, existindo ainda Encarregados de Educação desempregados ou 
domésticos. Por consequência as crianças são provenientes dos mais variados estratos 
sociais, com vivências diferentes, mas maioritariamente pertencem à denominada classe 
média. 
No que se refere ao perfil linguístico da Turma, todas as crianças são de 
nacionalidade portuguesa, utilizando a Língua Portuguesa como Língua Materna. Todos os 
alunos frequentam aulas de Inglês no âmbito do Projeto Bilingue, o qual foi abraçado pelo 
Agrupamento em parceria com o British Council e a DGIDC (Direção Geral de Inovação e 
Desenvolvimento Curricular) e começou a ser implementado em outubro de 2011. No 
decurso deste Projeto existiam tempos semanais (quarenta e cinco minutos por dia) em que 
as aulas de Estudo do Meio ou de Expressões foram lecionadas em Inglês. Pretendeu-se 
com o mesmo que as crianças tivessem um primeiro contacto com a Língua Inglesa em 
termos sonoros/oralidade, estando a sua lecionação a cargo da Professora da Turma com o 
apoio direto e assessoria de uma Professora de Inglês do 3.º Ciclo. 
  
 
3.5.  Plano de Intervenção – descrição das sessões 
Descrita a opção metodológica, apresentaremos, na continuação do nosso trabalho, a 
implementação do plano de intervenção didática, que se desenvolveu em 4 sessões, na sua 
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articulação com o desenho investigativo (quadro 2). Neste quadro são explicitadas, de 
forma sintética, as finalidades investigativas e didáticas, bem como as diferentes atividades 
realizadas. Refira-se que estas atividades tiveram por base Dias (2007) e Simões & Araújo 
e Sá (2003). 
Quadro 2. Plano de Intervenção Didática 
Sessões Finalidades Investigativas Finalidades Didáticas Atividades 





- Caracterizar os alunos face à 
sua origem e à localização 
geográfica da sua família; 
- Identificar os conhecimentos 
dos alunos relativos ao espaço 
físico de Portugal Continental e 
ilhas atlânticas. 
 - Identificar e reconhecer 
o espaço físico do 
território nacional, 
nomeadamente, as regiões 
de Portugal; 
 
- Inquérito individual aos alunos para 
perceber se são todos de Aveiro, se 
têm família noutras regiões do país e 






- Diagnosticar as 
representações dos alunos face 
a variedades intralinguísticas e 
seus locutores 
 
- Exprimir opinião sobre 
as variedades 
intralinguísticas e seus 
locutores; 
- Visualização de um filme onde são 
apresentados regionalismos de 
algumas zonas/regiões de Portugal. 
- Preenchimento de uma ficha de 
opinião sobre as variedades 






- Identificar a capacidade que 
os alunos têm de identificarem 
os falares de várias regiões; 
- Diagnosticar as 
representações dos alunos face 
à diversidade intralinguística e 
seus locutores; 
- Diagnosticar o nível de 
consciência que os alunos 
apresentam face à existência de 
diversidade intralinguística. 
- Apurar a perceção 
acústica; 
- Reconhecer a existência 
de diversidade 
intralinguística e exprimir 
opinião sobre ela; 
- Audição de gravações onde são 
apresentadas algumas regiões de 
Portugal (Madeira, Porto, Alentejo, 
Lisboa, Aveiro). 
- Audição de 5 episódios peculiares 
que ocorreram com os locutores de 
diferentes regiões de Portugal e que os 
mesmos narram (Aveiro, Madeira, 
Porto, Alentejo e Lisboa). 
- Preenchimento de uma ficha 






- Identificar e analisar 
conhecimentos dos alunos face 
à diversidade lexical existente 
no território nacional 
- Sensibilizar para a 
existência da diversidade 
intralinguística; 
- Estimular a sua 
curiosidade acerca da 
diversidade lexical 
existente no território 
nacional. 
- Leitura de um texto intitulado “Um 
jogo muito divertido”; 
- Preenchimento de uma ficha de 
trabalho relacionada com o texto lido; 
- Atividade com expressões de outras 
regiões para os alunos referirem o seu 
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De seguida apresentaremos, de forma pormenorizada, as quatro sessões do plano de 
intervenção, esquematizadas no quadro anterior. 
 
3.5.1 Primeira sessão 
Esta sessão teve a duração de cerca de 10 minutos por aluno (sessão individual) e 
realizou-se entre os dias 11 e 18 de maio  de 2012 e contou com a participação dos 21 
intervenientes na investigação. Pretendíamos ficar a conhecer melhor as origens 
geográficas de cada criança e da sua família, as vivências que possuía fora da localidade 
em que vivia, bem como as representações que apresentava sobre cada um dos locais que 
já tinha visitado. 
Para o efeito foram realizados 21 inquéritos individuais por entrevista (cf. anexo 1), 
com o apoio de um guião de acompanhamento e ainda se realizou a gravação áudio das 
interações comunicativas entre o investigador e o participante para posterior análise e 
recolha de dados que no momento fossem considerados secundários. 
 
3.5.2 Segunda sessão 
A segunda sessão teve a duração de 60 minutos e pretendiamos averiguar a 
existência de eventuais preconceitos e estereótipos apresentados pelos alunos relativamente 
às variedades da Língua Portuguesa, no território nacional, bem como aos seus falantes. 
Face à dificuldade exteriorizada pelos alunos sobre o conhecimento das regiões em 
análise, optámos por lhes apresentar um mapa de Portugal, para que ficassem com uma 
noção geográfica da localização das regiões em causa e posteriormente visualizámos o 
documento “Viagem pela Língua Portuguesa”1 onde foram apresentadas algumas regiões 
de Portugal (de Norte a Sul), bem como algumas palavras típicas dessas regiões e os 
respetivos locutores. Esta atividade proporcionou aos intervenientes na investigação o 
contacto visual com diferentes regiões do país que nunca tinham visitado. 
Após projeção (duas vezes) do vídeo, com o cuidado de chamar a atenção dos alunos 
para os locutores das diferentes regiões do país, foi  preenchida pelos alunos a ficha de 
opinião, com duas questões. Em ambas as questões era-lhes pedido que completassem 
frases, mais propriamente na primeira questão tinham de completar a seguinte frase: “Para 
                                                          
1
 Recuperado de http://videos.sapo.pt/tOYSiaduoybCb2elImnI, em 4 de maio, 2012. 
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mim as pessoas [do Norte, etc] são…”. Já na segunda questão era-lhes solicitado que 
completassem a frase “Para mim as pessoas [do Norte, etc] falam…” (cf. anexo 4). 
 
3.5.3 Terceira sessão 
Esta sessão teve a duração de 120 minutos, repartida em dois blocos de 60 minutos e 
tinha como principal objetivo diagnosticar as representações que os intervenientes na 
investigação apresentavam relativamente à diversidade intralinguística. Por outro lado, 
pretendíamos que os alunos identificassem as diferentes variedades do português europeu 
que estavam a ouvir. Assim, objetivava-se que os alunos exprimissem a sua opinião acerca 
das variedades dialetais. 
Para o referido efeito procedeu-se à audição de cinco registos áudio, cada um 
proveniente de uma zona distinta do país (Porto, Alentejo, Aveiro, Madeira, Lisboa
2
), em 
que os locutores começavam por realizar uma apresentação das suas cidades referindo 
monumentos históricos, iguarias típicas, locais a visitar e falando um pouco sobre os 
costumes e tradições da região.  
Esta atividade revelou-se dificil para os alunos, possivelmente devido ao seu parco 
nível de desenvolvimento geográfico e auditivo, pelo que foi necessário reproduzir quatro 
vezes cada registo áudio e chamar a atenção dos alunos para os pormenores de cada 
localidade referenciados pelos locutores. Por outro lado, também devido ao seu baixo 
conhecimento geográfico foi necessário, de acordo com a sugestão da Professora Titular da 
Turma, registar no quadro as possibilidades de proveniencia dos locutores. Assim foram 
registadas no quadro as palavras Lisboa, Porto, Madeira, Alentejo e Aveiro. 
Numa segunda fase os alunos tiveram a oportunidade de ouvir um episódio peculiar 
de cada um dos intervenientes, em que os mesmos utilizavam expressões próprias da sua 
região. 
Enquanto ouviam as gravações os alunos foram preenchendo uma ficha de 
acompanhamento (cf. anexo 9), que continha elementos de ordem afetiva e cognitiva. As 
questões de referente cognitivo diziam respeito à identificação das variedades dialetais e 
seus locutores e  as questões de ordem afetiva relacionavam-se com o posicionamento 
afetivo dos intervenientes face às diferentes formas de falar. Para finalizar a atividade, a 
ficha continha uma questão que pretendia verificar se o posicionamento afetivo dos alunos 
estava relacionado com a existência de pessoas conhecidas que fossem provenientes das 
zonas do país em análise. 
                                                          
2
 Optámos por utilizar duas regiões e três cidades para o estudo, visto que o público se encontra em início de 
percurso escolar, apresentando um conhecimento geográfico de Portugal pouco aprofundado. 
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3.5.4 Quarta sessão 
A quarta sessão decorreu num período de 90 minutos e contou, como todas as outras, 
com a participação dos 21 intervenientes no projeto. Esta última sessão tinha como 
finalidade identificar os conhecimentos dos alunos face à diversidade lexical existente no 
território nacional. Neste âmbito começámos por lhes ler um texto intitulado “Um jogo 
divertido” (cf. anexo 14) e de seguida entregámos a cada aluno uma ficha de trabalho 
relacionada com o texto.  
A partir da mesma pretendia-se verificar qual o conhecimento dos alunos sobre 
expressões típicas de outras regiões e estimular a curiosidade e o interesse dos alunos pelo 
significado de expressões que não faziam parte do seu quotidiano. 
Note-se que na atividade em que era pedido aos alunos para referirem o significado 
de palavras e expressões usuais de outras regiões do país, os alunos demonstraram bastante 
dificuldade, havendo necessidade de contextualizar as palavras em frases para que as 
alunos conseguissem ter uma percepção do seu significado. 
Contudo, os alunos realizaram a tarefa com bastante interesse e empenho e 
verificámos que esse interesse e empenho foi aumentando gradualmente ao longo das 
sessões, sendo que no final pediram para lhes explicarmos o significado de cada uma das 
expressões da ficha e para lhes dizermos de onde eram provenientes. 
 
 
3.6. Instrumentos de recolha de dados 
De seguida referenciaremos os instrumentos utilizados para a recolha dos dados 
necessários ao nosso estudo e explicaremos o motivo que esteve na base da sua escolha, 
tendo em vista a identificação e descrição das representações que “povoam” o imaginário 
sociolinguístico dos sujeitos. 
 
3.6.1. Inquérito por entrevista 
A opção de escolha do inquérito como instrumento de recolha de dados teve como 
principal intuito ficar a conhecer mais pormenorizadamente a realidade familiar de cada 
criança. Por outras palavras, pretendíamos obter dados sobre a localidade em que as 
crianças e os seus familiares viviam, o local de onde eram nativos (alunos e pais) e ainda 
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percepcionar o seu conhecimento de Portugal. Neste âmbito pretendíamos essencialmente 
perceber se já tinham visitado outras zonas do país e em caso afirmativo, em que é que as 
consideravam diferentes de Aveiro. 
Por conseguinte, o inquérito pareceu-nos o intrumento mais apropriado, visto que, 
como referem Sousa e Baptista (2011, p. 90) este serve para “compreender fenómenos 
como atitudes, opiniões, preferências e representações, para obter dados de alcance geral 
sobre fenómenos que se produzem num dado momento ou numa dada sociedade com toda 
a sua complexidade”. Este facto possibilitou-nos recolher uma grande variedade de 
informações sobre as vivências de um mesmo indivíduo, permitindo-nos comparar as 
informações obtidas por todos os participantes no estudo. 
Por outro lado, ao realizarmos o inquérito  por questionário num grupo piloto de 
outra turma do mesmo ano e da mesma escola, percebemos que o mesmo se tornava muito 
difícil para os alunos, devido ao seu ainda reduzido desenvolvimento na escrita, fazendo 
com que o processo fosse bastante demorado. Assim, optámos por realizar o inquérito por 
entrevista, por se tratar de um método de recolha de informação baseado em conversas 
orais, individuais, cuja pertinência é analisada tendo por base os objetivos da recolha da 
informação (Ketele, 1999). 
 
3.6.2. Fichas de acompanhamento 
As fichas de acompanhamento tornaram-se num instrumento de trabalho que se 
revelou de extrema importância para a recolha dos dados para o  nosso estudo. Estas foram 
utilizadas como fichas de apoio à entrevista para registo dos dados considerados mais 
pretinentes no momento da execução da sessão 1. Por outro lado foram utilizadas como 
fichas de opinião de acompanhamento do vídeo (sessão 2) e ainda como fichas de 
acompanhamento de registo áudio e de trabalho, respetivamente nas sessões 3 e 4. Através 
das referidas fichas de acompanhamento pretendíamos averiguar como se posicionam os 
sujeitos face à diversidade intralinguística, tendo em consideração a diversifidade 
geográfica do país. 
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Quadro 3. Quadro-síntese dos instrumentos de recolha de dados 
Sessões Instrumentos de recolha de dados Referência 
1.ª Ficha de acompanhamento do inquérito por entrevista; cf. anexo 1 
2.ª Ficha de opinião de acompanhamento do vídeo; cf. anexo 4 
3.ª Ficha de acompanhamento do registo áudio; cf. anexo 7 
4.ª Ficha de trabalho. cf. anexo 12 
 
Todos os dados recolhidos encontram-se organizados nos anexos 2 (respostas às 
primeiras seis questões do inquérito  - 1.ª sessão), 3 (respostas à sétima questão do 
inquérito – 1.ª sessão), 5 e 6 (respostas, respetivamente, à primeira e segunda questões da 
ficha de opinião – 2.ª sessão),  8, 9, 10 e 11 (respostas às quatro questões da ficha de 
acompanhamento do registo áudio – 3.ª sessão),  13, 14, 15 e 16 (respostas às cinco 
questões da ficha de trabalho – 4.ª sessão). 
 
 
3.7. Categorias de análise dos dados 
“O lugar ocupado pela análise de conteúdo na investigação social é cada vez maior, 
nomeadamente porque oferece a possibilidade de tratar de forma metódica informações e 
testemunhos que apresentam um certo grau de profundidade e de complexidade” (Quivy 
& Campenhoudt, 1992, pp. 224-225). Melhor do que qualquer outro método de trabalho, a 
análise de conteúdo permite, quando incide sobre um material rico e penetrante, satisfazer 
harmoniosamente as exigências do rigor metodológico e da profundidade inventiva, que 
nem sempre são facilmente conciliáveis, sendo adequados ao estudo do não dito, do 
implícito. 
De acordo com Costa e Paixão (2004, p. 92) trata-se de uma técnica que se pode 
aplicar a discursos diversificados e pode adotar “uma enorme variedade de formas em 
função do material que se analisa e da finalidade do investigador”. 
Na presente investigação as informações são concretizadas em documentos escritos e 
interações orais, oriundas de atividades orientadas por fichas de acompanhamento. Assim, 
a adoção da análise de conteúdo como técnica de tratamento de dados está de acordo com a 
  
Capítulo III 
Metodologia de Investigação 
47 |  
opinião de Mucchielli (1998) ao referenciar que todo o documento falado ou escrito 
contém informações sobre o que é relatado. Uma vez que a análise de conteúdo “incide 
sobre a captação de ideias e de significações da comunicação (…) ” (Pardal & Correia, 
1995, p.73) e permite ao investigador a interpretação do texto ou documento que está a 
analisar. Segundo Mucchielli (1998, p. 23) analisar o conteúdo de um documento “c’est... 
rechercher les informations qui s'y trouvent, dégager le sens ou les sens de ce qui y est 
présenté, formuler et classer tout ce 'contient' ce document”. 
Esta técnica baseia-se na avaliação de forma sistemática um corpo de texto (ou 
material audiovisual), por forma a desvendar e quantificar a ocorrência de 
palavras/frases/temas considerados “chave” que possibilitem uma comparação posterior. 
Neste âmbito, o investigador procura estruturas e regularidades nos dados e produz 
inferências com base nessas regularidades (Myers, citado por Coutinho, 2011), tendo por 
base a ideia de que signos/símbolos/palavras – as unidades de análise –, podem organizar-
se em categorias conceptuais, que podem representar aspetos de uma teoria que se pretende 
testar. Pelo que, como referem Pardal e Correia (1995, p. 73), devemos “levantar e 
analisar expressões e termos utilizados na “comunicação”, não apenas num plano geral, 
mas destacando os vocábulos ou as expressões-chave, pois qualquer “comunicação” 
apresenta termos ou expressões, reveladoras de uma orientação ou perspetiva, tendo 
portanto, um conteúdo”. 
Bardin (1997) refere que a análise de conteúdo de tipo exploratório realiza-se em três 
momentos sucessivos: a pré-análise, a exploração do material e o tratamento dos resultados 
(a inferência e a interpretação). Carmo e Ferreira (1998) defendem, na generalidade, a 
mesma ideia, embora apontem duas etapas que caracterizam a análise de conteúdo, a fase 
descritiva e a interpretativa, bem como a potencialidade da inferência. Na primeira, são 
enumeradas as características do texto, de forma resumida e após tratamento. Já a segunda 
fase tem por intuito tratar da significação atribuída a essas características. De acordo com 
esta perspetiva a inferência é o procedimento intermédio que permite a passagem explícita 
e controlada, entre as duas fases anteriormente referenciadas. Segundo Deshaies (1992, 
p.208):  
 
“a inferência é um método de raciocínio que se apoia principalmente na 
observação dos factos, dos dados ou dos acontecimentos tendo em vista a 
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avaliação das suas consequências, visto que, no fundo, é da observação que irão 
decorrer afinal as generalizações”. 
 
Ainda de acordo com este autor as generalizações têm na sua génese um trabalho de 
investigação científica, que se deve constituir a partir de intenções e de objetivos. Porém, 
este só se torna “ativo” quando o investigador o utiliza para estabelecer inferências que 
serão apoiadas em dados e factos, os quais estão contidos nos objetos de estudo.  
Assim, a escolha dos termos utilizados pelo locutor, a sua frequência e o seu modo 
de disposição, a construção do «discurso» e o seu desenvolvimento são fontes de 
informações a partir das quais o investigador tenta construir um conhecimento. Este pode 
incidir sobre o próprio locutor, ou sobre as condições sociais em que o discurso é 
produzido (Quivy & Campenhoudt, 1992). Em qualquer caso, a análise de conteúdo incide 
sobre a captação de ideias e de significações da comunicação (Almeida & 9n, 1995). Com 
efeito, não se trata de utilizar as suas próprias referências ideológicas ou normativas para 
julgar as dos outros, mas sim de as analisar a partir de critérios que incidem mais sobre a 
organização interna do discurso do que sobre o seu conteúdo explícito (Quivy & 
Campenhoudt, 1992). 
Após a seleção rigorosa do objetivo de estudo, são percorridas diversas fases. Em 
síntese (Almeida & Pinto, 1995) referem: 
 Seleção de categorias que viabilizem a quantificação dos dados observáveis; 
 Estabelecimento de unidades de análise, elementos que, podendo apresentar-se 
sob várias formas, constituem a base da investigação, sempre que 
estandardizados, caso a caso; 
 Distribuição das unidades de análise pelas categorias ou quadros de análise, 
anteriormente selecionados; 
 Tratamento dos resultados através de recursos estatísticos. 
 
Refira-se que as duas primeiras fases pressupõem uma fundamentação teórica, a qual 
suporta a investigação, mesmo apresentando um caráter provisório. 
Para proceder à análise dos dados e de acordo com o referido anteriormente foram 
definidas categorias e subcategorias de análise (ver quadro 4), em função das quais o 
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conteúdo será classificado, num esforço de interpretação que “oscila entre dois pólos do 
rigor da objetividade e da fecundidade da subjetividade” (Bardin, 1997, p. 9). 
No decurso da construção das categorias de análise foi tido em consideração tanto o 
quadro teórico, como o objetivo investigativo e o discurso dos sujeitos. Embora tenhamos 
tentado defini-las com rigor e objetividade, estamos cientes da existência de relações de 
interatividade entre algumas das categorias e subcategorias escolhidas. Saliente-se que para 
a construção das categorias e subcategorias de análise de dados nos baseámos em trabalhos 
realizados no âmbito da consciência linguística e das representações/imagens da 
diversidade linguística de autores como: Alegre (2000), Melo, Araújo e Sá (2005), 
Pliássova (2005), Simões (2006), Dias (2007), Pires (2008).  
De seguida serão descritas as categorias e subcategorias estabelecidas para a análise 
dos dados. 
 
Quadro 4. Categorias e subcategorias de análise de dados 
Categorias Subcategorias 
C1. Reconhecimento do território 
nacional e da sua diversidade 
C1.1. Identificação das regiões do território nacional que já visitou 
C2. Representações acerca dos 
locutores 
C2.1. Representações baseadas em traços físicos 
C2.2.Representações baseadas em traços morais e psicológicos 
C2.3. Representações baseadas em traços socioculturais 
C3. Representações no que respeita à 
diversidade intralinguística 
C.3.1. Variedade intralinguística como objeto afetivo 
C3.2. Representações baseadas em traços sonoros 
C3.3. Variedade intralinguística como instrumento de afirmação 
de identidade e sentido de pertença 
C3.4. Variedade intralinguística como instrumento de construção 
de relações interpessoais  
C3.5. Variedade local/normativa como objeto de 
comparação/avaliação das variedades não-padrão 
C4. Consciência da existência da 
diversidade intralinguística 
C4.2.Consciência da existência de variações no perfil linguístico-
comunicativo 
 
3.7.1. Reconhecimento do território nacional e da sua diversidade 
A primeira categoria tinha como principal intuito conhecer as origens dos alunos e da 
sua família, com o objetivo de analisar a diversidade geográfica existente na origem do 
público. Por outro lado, também nos forneceu informações sobre o conhecimento dos 
alunos acerca do espaço físico do território nacional e das vivências que os mesmos 
  
Capítulo III 
Metodologia de Investigação 
 
50 |  
apresentavam acerca dos locais que já tinham visitado. Desta forma foi-nos possível 
verificar se os alunos apresentavam consciência das diferenças existentes entre as regiões 
do país que já tinham visitado e o local onde viviam. 
 
3.7.2. Representações acerca dos locutores 
De acordo com o referenciado no enquadramento teórico, Capítulo 1, as 
representações que apresentamos das línguas estão intimamente relacionadas com as 
representações que temos dos seus locutores (Preston, 1998). Por norma, tais 
representações são constituídas com base em simplificações e generalizações que fazemos 
do outro e determinam, muitas vezes, a forma de relacionamento com ele (Simões, 2006). 
Englobámos nesta categoria todos os dados relacionados com as caraterísticas que os 
participantes atribuem aos diversos locutores das variedades intralinguísticas em estudo.  
Na subcategoria representações baseadas em traços físicos inserimos todas as 
informações interligadas com a aparência física dos diferentes locutores, como a estatura 
ou a beleza. A segunda subcategoria representações baseadas em traços morais e 
psicológicos está relacionada com aspetos ligados à personalidade dos indivíduos como o 
facto der serem bons ou simpáticos. Já a última subcategoria representações baseadas em 
traços socioculturais inclui os hábitos sociais e culturais dos locutores em causa.  
 
3.7.3. Representações respeitantes à diversidade intralinguística 
Nesta categoria inserimos todas as referências relativas à componente representativa 
da diversidade intralinguística. Para o efeito foram definidas subcategorias, através das 
quais pretendemos, dentro do possível, agrupar os elementos a analisar, evidenciando as 
características comuns aos mesmos.     
De acordo com Paganini (1994) as emoções podem ter influência na perceção que o 
indivíduo faz de determinada língua e, consequentemente, de determinadas variedades 
regionais. Esta ocorrência tem como fundamento o facto de algumas variedades 
linguísticas despertarem sentimentos afetivos mais ou menos fortes, que se manifestam em 
demonstrações de simpatia e afeição ou de antipatia e estranheza perante determinada 
variedade. Com base neste pressuposto definimos a subcategoria variedade intralinguística 
como objeto afetivo, na qual incluímos todas as referências de perceções das variedades 
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intralinguísticas enquanto objeto afetivo, que englobam sentimentos de maior ou menor 
afeição por determinados falares (Melo, Araújo e Sá & Pinto, 2005; Pinto, 2005). 
No domínio da subcategoria representações baseadas em traços sonoros foram 
apreciadas todas as referências e justificações que evidenciaram a perceção de traços 
fonéticos diferenciadores. Deste modo, nesta subcategoria incluímos toda a informação 
relacionada com aspetos estruturais prosódicos que dão forma ao português, no domínio da 
oralidade, nas diferentes regiões do território nacional.  
Para a subcategoria variedade intralinguística como instrumento de construção de 
relações interpessoais foram consideradas todas as menções que evidenciavam a perceção 
das variedades regionais como instrumento de interação e comunicação com o outro. 
Na subcategoria variedade intralinguística como instrumento de afirmação de 
identidade e sentido de pertença incluímos os elementos que remetiam para a ideia de que 
a língua, bem como as suas variedades dialetais, além de ser um instrumento de 
comunicação, é detentora de um papel fundamental enquanto instrumento de afirmação 
identitária do indivíduo ou do grupo. Uma vez que o nosso falar, o leto que utilizamos é 
uma forma de identificação num povo, num grupo ou numa classe sociocultural. Neste 
âmbito Dias (2007) refere que é na interação que o Ser Humano toma consciência da sua 
identidade linguística e cultural e da do outro. 
Por fim, definimos a subcategoria variedade local/normativa como objeto de 
comparação/avaliação das variedades não padrão, na qual estão incluídos todos os 
elementos que consideramos levarem o indivíduo a avaliar as variedades regionais segundo 
o modelo de correção que possuem. Pois, como foi referenciado no enquadramento teórico 
uma das variedades intralinguísticas é tomada pelos falantes das outras variedades como 
sendo a mais poderosa, atuando como “um modelo, uma referência, uma medida, um 
critério de avaliação”, como língua padrão (Bagno, 2003, p.159). Como consequência 
deste facto as variedades existentes dentro da língua são, por norma, avaliadas de acordo e 
em comparação com a norma-padrão. Assim e segundo Preston (1998) o meio linguístico 
em que vivemos pode ser compreendido através da nossa padronização linguística ou 
através de estereótipos que nos fazem considerar as variedades não-padrão desajustadas. 
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3.7.4. Consciência da existência da diversidade intralinguística 
É importante levar os alunos a compreender que a língua é o conjunto de todas as 
suas variedades. Tomar consciência e valorizar esta diversidade enriquece a língua e a 
comunidade que a fala (Simões & Araújo e Sá, 2003). Assim, na categoria consciência da 
existência da diversidade intralinguística incluímos todos os dados relativos ao 
conhecimento que os sujeitos revelam ter acerca da diversidade dialetal existente no 
território nacional e a forma como percecionam essa diversidade. 
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“Após a recolha de informação, o investigador terá necessidade de proceder à 
sua selecção. Não sendo possível analisar toda a informação recolhida, o 
investigador terá de selecionar aquela que tem maior importância e que seja 
mais relevante para dar resposta às questões da investigação.” (Sousa & 
Baptista, 2011, p. 107). 
 
No decurso deste capítulo tentaremos responder às questões que estiveram na base 
do nosso estudo, através da análise e discussão dos dados recolhidos ao longo da 
investigação. 
O capítulo está organizado em quatro secções: reconhecimento do território nacional 
e da sua diversidade, representações acerca dos locutores, representações no que respeita à 
diversidade intralinguística e consciência da existência da diversidade intralinguística, de 
acordo com as categorias de análise explicitadas anteriormente. Deste modo pretendemos 
aceder ao imaginário sociolinguístico dos sujeitos e responder às questões do estudo. 
 
 
4.2. Reconhecimento do território nacional e da sua diversidade 
Neste âmbito concluímos que todos os alunos vivem nas imediações de Aveiro, 
sendo todos, à exceção de 6 alunos, naturais de Aveiro. Saliente-se que o aluno A17, 
natural de Guimarães, viveu alguns anos na referida cidade, até os pais se terem mudado 
para Aveiro. 
No que se refere à naturalidade das mães verificámos uma maior distribuição 
geográfica, com a existência de duas mães que não nasceram em Portugal (A1 e A5). No 
entanto, a maioria (11 alunos) são naturais do Concelho de Aveiro, também a maioria dos 
pais (9) são oriundos do referido Concelho. Neste âmbito, observámos similarmente uma 
certa distribuição geográfica na naturalidade da figura paterna, existindo três pais que 
nasceram fora de Portugal (A2, A3 e A14). 
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Relativamente à região habitacional dos restantes parentes (avós, tios, etc) 
denotámos uma predominância da área geográfica de Aveiro (17 ocorrências), seguida com 
menor relevo pelas zonas distritais do Porto (5 ocorrências) e de Lisboa (4 ocorrências). 
Por último aparecem o Alentejo e o Algarve com uma ocorrência cada. 
No que se refere às cidades e regiões de Portugal que os alunos já visitaram 
constatámos que as zonas mais referidas foram Lisboa (10 ocorrências), Porto (6 
ocorrências) e Algarve (4 ocorrências). As regiões visitadas estavam relacionadas com a 
existência de família nesses locais, com a escolha dos mesmos para destino de férias e por 
último com os passeios pré-escolares e escolares. 
 
 
4.3. Representações acerca dos locutores 
Na análise desta categoria considerámos os dados mencionados no quadro 5, que 
abaixo apresentamos. 
 
Quadro 5. Dados analisados na categoria representações acerca dos locutores 
Subcategorias Dados recolhidos 
Representações baseadas em traços físicos 
- Respostas à 1.ª questão da ficha de opinião (2.ª sessão, cf. 
anexo 5) 
Representações baseadas em traços morais e 
psicológicos 
Representações baseadas em traços 
socioculturais 
 
Iremos começar por analisar os dados relativos às respostas dos alunos à 1.ª questão 
da ficha de opinião (“Para mim as pessoas de [Norte de Portugal3, Porto, Aveiro, Coimbra, 
Lisboa, Alentejo, Algarve, Madeira e Açores] falam …”). Saliente-se que as opiniões dos 
alunos face aos diferentes locutores correspondem a ideias feitas e estereótipos, visto que 
não houve contacto direto dos alunos com as pessoas. 
 
 
                                                          
3
 Denominámos a região a norte do Porto por Norte de Portugal, não especificando nenhuma zona, visto que 
os alunos não conheciam esta parte do país. Para o sul do país não realizámos o mesmo processo, uma vez 
que parte dos alunos conhecia a região do Algarve e do Alentejo por ter lá família ou já lá ter passado férias. 
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4.3.1. Locutores do Norte de Portugal 
Uma primeira análise dos dados relativos aos locutores desta área geográfica 
evidencia que a subcategoria das representações baseadas em traços morais e psicológicos 
é dominante em número de ocorrências (6), seguindo-se a subcategoria representações 
baseadas em traços físicos (5 ocorrências), porém quase metade da turma não revelou 
qualquer tipo de opinião relativamente aos locutores desta área geográfica, como se pode 
observar no quadro 6. 
 








em traços físicos 
Representações baseadas 




Bonitas (A9, A11, A14, 
A19, A20) 
Simpáticas (A3, A4) 
Amigas (A5, A6, A12) 
Más (A21) 
(A1, A2, A7, 
A8, A10, A13, 





5 6 10 
 
Total 11 10 = 21 
 
Analisando o quadro anterior, podemos verificar que a visão dos alunos sobre estes 
locutores está dividida de forma equitativa por duas subcategorias: representações baseadas 
em traços físicos e representações baseadas em traços morais e psicológicos. A maioria das 
perceções aponta para traços positivos, vendo os locutores como pessoas simpáticas, 
amigas e bonitas. Apenas um aluno categorizou estas pessoas como más, mostrando, 
assim, sentimentos que remetem para o campo da hostilidade. 
Denota-se, no entanto, a falta de opinião referente a estes locutores, o que faz 
transparecer uma falta de conhecimento e de contacto com pessoas desta região do país. 
Evidencie-se que o aluno A17 que viveu e tem origens familiares em Guimarães não 
expressa qualquer opinião sobre o Norte de Portugal, facto que poderá ser justificado pela 
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4.3.2. Locutores do Porto 
Relativamente às pessoas do Porto, as respostas dos alunos remeteram, 
predominantemente, para a subcategoria das representações baseadas em traços morais e 
psicológicos (10 ocorrências), seguida da subcategoria das representações baseadas em 
traços físicos (6 ocorrências), de acordo com o quadro 7.  
 









baseadas em traços 
físicos 
Representações 
baseadas em traços 
morais e psicológicos 
 
Porto 
Bonitas (A1, A5, A12) 
Muito bonitas (A2) 
Giras (A18) 
Magras (A19) 
Simpáticas (A3, A17) 
Amigas (A4, A9, A11, 
A14, A15, A20, A21) 
Amorosas (A8) 





6 10 5 
 
Total 16 5 = 21 
 
Através das referências dos alunos, inseridas na primeira subcategoria, vislumbram-
se representações que realçam sentimentos de carácter positivo. 
No que diz respeito aos traços físicos, a análise dos dados evidenciou o facto das 
representações dos alunos se basearem em julgamentos manifestamente simplificados, de 
que são exemplo as referências: bonitas, giras e magras. Tais representações poderão ser 
influenciadas pelo facto de alguns alunos terem parentes nessa zona do país (A2) ou já a 
terem visitado (A2, A8, A11, A12, A15). 
O número de alunos sem opinião diminuiu para 5, possivelmente por se tratar de uma 
zona mais próxima da área de residência dos alunos, facilitando o seu conhecimento. 
 
4.3.3. Locutores de Aveiro 
No que respeita aos locutores de Aveiro, área de residência dos alunos inquiridos, 
verificámos que a maioria das representações era baseada em traços morais e psicológicos 
(18 ocorrências). Com menor destaque, segue-se a subcategoria das representações 
baseadas em traços físicos. Denote-se que um aluno (A18) não apresenta qualquer 
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representação sobre as pessoas de Aveiro, de acordo com o quadro abaixo, embora seja 
natural desta região. 
 









em traços físicos 
Representações baseadas em 





Simpáticas (A1, A3, A10, 
A13, A14, A16, A17, A19) 
Amigas (A2, A4, A5, A7, 
A15, A20, A21) 
Bem-educadas (A8) 






2 18 1 
 
Total 20 1 = 21 
 
Como se constata, no que se refere aos aspetos morais e psicológicos os alunos (18) 
percecionaram os locutores desta área de uma forma nitidamente positiva. Todas as suas 
respostas remeteram para imagens favoráveis e valorizadoras dos locutores desta região, 
classificando-as como bem-educadas (A8) e respeitáveis (A12). Vislumbra-se uma 
representação estereotipada, à qual subjaz como explicação o facto dos alunos se 
enquadrarem no grupo social dos locutores de Aveiro. Este facto é explicado por Bourdieu 
(1987) ao referir que as representações sociais constroem os limites entre os membros de 
um grupo e os demais. 
Dois alunos apresentaram representações baseadas em aspetos físicos, um 
marcadamente positivo (A6) e outro negativo (A11). Esta representação negativa pode ser 
justificada pelo facto de o aluno ser oriundo de Faro, podendo não se identificar com a 
região das pessoas e da família onde foi acolhido. 
 
4.3.4. Locutores de Coimbra 
No que concerne às pessoas de Coimbra, as respostas dos alunos remeteram 
unicamente para a subcategoria representações baseadas em traços morais e psicológicos 
(10 ocorrências), sendo que as restantes subcategorias não registaram qualquer ocorrência. 
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Denote-se que mais de metade da turma (11 alunos) não apresentou qualquer representação 
sobre as pessoas desta área geográfica, como é possível observar no quadro 9. 
 




Subcategorias das respostas 
Não respondeu 
 
Representações baseadas em traços 
morais e psicológicos 
 
Coimbra 
Simpáticas (A3, A4, A5, A7, A21) 
Mais ou menos bem-educadas (A8) 




(A1, A2, A6, A10, 
A11, A12, A13, 







Total 10 11 = 21 
 
Como se constata pelas respostas dos alunos, todos percecionaram os locutores desta 
zona geográfica de forma positiva, aparecendo novas considerações como fofas (A14), 
engraçadas (A20) e meigas (A15). Respostas que remetem para representações favoráveis 
e valorizadoras dos locutores desta região. Evidencie-se que o aluno A8 realizou uma 
espécie de comparação com os locutores de Aveiro ao referir que as pessoas de Coimbra 
são mais ou menos bem-educadas. 
 
4.3.5. Locutores de Lisboa 
Como podemos observar através do quadro 10, também em Lisboa sobressaiu a 
subcategoria das representações baseadas em traços morais e psicológicos, que se destacou 
das outras em número de ocorrências (11). Verifica-se, mais uma vez o pouco destaque 
dado às representações baseadas em traços físicos (3 ocorrências). As restantes 
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em traços físicos 
Representações baseadas em 
traços morais e psicológicos 
 
Lisboa 
Bonitas (A5, A20) 
Muito bonitas (A6) 
Simpáticas (A1, A3, A4, A12, 
A21) 
Amigas (A2, A6, A13) 



















Analisando a informação obtida, verifica-se que, no que diz respeito às 
características morais e psicológicas dos locutores desta área geográfica, as representações 
dos alunos são de cariz positivo, existindo, mesmo, uma sobrevalorização das mesmas por 
parte de uma aluna (A9) quando referiu que são muito muito muito amigas. Esta 
observação pode ser explicada pelo facto de a família ser e/ou viver em Lisboa. 
No âmbito das representações baseadas em traços físicos só se verificam três 
ocorrências, ambas de carácter positivo, a referir bonitas (A5 e A20) e muito bonitas (A6). 
A utilização do advérbio de intensidade por parte do aluno A6 para exprimir a sua opinião 
positiva sobre as pessoas da região de Lisboa pode ter na base a existência de raízes 
familiares, visto que os avós vivem em Alcoentre, zona que se pode considerar próxima de 
Lisboa. 
 
4.3.6. Locutores do Alentejo 
Relativamente aos locutores do Alentejo, ao observarmos o quadro 10, 
percecionámos que as opiniões dos alunos são essencialmente baseadas em representações 
de cariz moral e psicológico (6 ocorrências), seguindo-se a subcategoria das representações 
baseadas em traços físicos (2 ocorrências). No entanto, o fator que apresentou maior 
                                                          
4
 O aluno A6 mencionou dois aspetos diferentes sobre o falar de Lisboa, um que se insere na subcategoria 
representações baseadas em traços físicos e outro que se enquadra na subcategoria representações baseadas 
em traços morais e psicológicos. 
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destaque é a falta de opinião dos alunos relativamente aos locutores desta região (13 
ocorrências). 
  








em traços físicos 
Representações baseadas em 






Simpáticas (A3, A15, A20) 
Amigas (A4) 
Boas (A14) 
(A2, A5, A6, 
A7, A8, A9, 
A10, A11, A12, 





2 6 13 
 
Total 8 13 = 21 
 
A partir da análise do quadro 11, denota-se que, no que se refere às características 
morais e psicológicas dos locutores desta região, as representações dos alunos foram 
essencialmente positivas, com a exceção de um aluno (A1) que as caracterizou como 
antipáticas. No que respeita às representações baseadas em traços físicos existe uma de 
pendor positivo (A19) e outra negativo (A13). 
Saliente-se, ainda, o grande desconhecimento da turma face a esta região do país, que 
sobressai através da falta de opinião demonstrada por 13 alunos. 
As duas opiniões negativas poderiam ser justificadas por uma influência da televisão 
e de determinados programas humorísticos no desenvolvimento de certas representações e 
estereótipos acerca dos locutores desta região (Simões, 2006). Contudo estes dois alunos 
são os únicos elementos da turma que referiram já ter visitado o Alentejo, facto que nos faz 
questionar se a sua visita confirmou as suas representações ou se não teve impacto nas 
mesmas. 
 
4.3.7. Locutores do Algarve 
Como podemos percecionar pelo quadro 12 sobressai a subcategoria representações 
baseadas em traços morais e psicológicos (11 ocorrências). No que se refere às 
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representações baseadas em traços físicos (3 ocorrências) e em traços socioculturais (1 
ocorrência), o seu peso é pouco significativo. 
As restantes subcategorias não possuem qualquer ocorrência, existindo 6 alunos que 
não expressaram a sua opinião. 
 









baseadas em traços 
físicos 
Representações 
baseadas em traços 
morais e psicológicos 
Representações 




Bonitas (A5, A11, 
A12) 
Engraçadas (A1, A6, 
A16, A20) 
Amigas (A2) 
Simpáticas (A3, A4, 
A13) 
Muito amigas (A9, A21) 
Meigas (A15) 







3 11 1 6 
 
Total 15 6 = 21 
 
Pela análise da informação recolhida, contatámos que os locutores algarvios são 
percecionados essencialmente pelas suas características morais e psicológicas. Deste 
modo, mais de metade da turma (11 alunos) apresentou uma perspetiva positiva das 
pessoas desta região, que foi verbalizada através dos seguintes adjetivos: engraçadas, 
amigas, simpáticas e meigas. Existindo mesmo uma sobrevalorização por parte de dois 
alunos (A9 e A21) através do recurso ao advérbio de intensidade muito antes do adjetivo 
amigas. 
Três alunos destacaram um aspeto físico das pessoas algarvias, referindo que são 
bonitas. 
Um aluno (A10) perceciona os locutores numa perspetiva sociocultural, referindo-se 
aos seus hábitos culturais, assim menciona que são como nós, ou seja, compara as pessoas 
do Algarve às pessoas de Aveiro. 
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Como pudemos constatar, as referências dos alunos dão-nos uma representação 
positiva das pessoas do Algarve, a qual pode ser influenciada pelo facto de alguns alunos já 
terem tido contacto com estes locutores, em períodos de férias, nos quais tenham visitado 
esta zona do país. Fator que lhes possibilitou a interiorização de representações positivas 
associadas ao Algarve. 
 
4.3.8. Locutores da Madeira 
Relativamente às pessoas da Madeira apenas a subcategoria representações baseadas 
em traços morais e psicológicos obteve ocorrências (10), sendo que a maioria da turma não 
expressou qualquer opinião, como é possível observar no quadro abaixo. 
 












Simpáticas (A3, A4, A19) 
















Total 10 11 = 21 
 
Consideramos que o fator que está na origem da falta de opinião de mais de metade 
da turma pode ser explicado pelo afastamento geográfico e o reduzido contacto que 
estabelecem com estes locutores no seu dia-a-dia. 
No que respeita às opiniões expressadas pelos restantes alunos, estas são baseadas 
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4.3.9. Locutores dos Açores 
Por último, no que se refere aos locutores açorianos, a subcategoria que registou mais 
ocorrências foi, mais uma vez, a relativa às representações baseadas em traços morais e 
psicológicos (6 ocorrências). Seguiu-se a subcategoria das representações baseadas em 
traços físicos com duas ocorrências, as restantes não registaram qualquer ocorrência, de 
acordo com o quadro 14. 
 








em traços físicos 
Representações baseadas em 
traços morais e psicológicos 
 
Açores Bonitas (A5, A11) 
Simpáticas (A3, A4, A6) 
Amigas (A9, A14) 
Engraçadas (A19) 
(A1, A2, A7, A8, 
A10, A12, A13, 
A15, A16, A17, 




2 6 13 
 
Total 8 13 = 21 
 
A análise da informação recolhida evidenciou, antes de mais, que mais de metade 
dos participantes (13 alunos) não respondeu, o que se poderá justificar pelo afastamento 
geográfico e o reduzido contacto que os alunos têm com estes locutores no seu quotidiano. 
Já os alunos que expressaram a sua opinião, tanto no âmbito da subcategoria 
representações baseadas em traços morais e psicológicos como baseadas em traços afetivos 
apresentaram um cariz exclusivamente positivo, com recurso a adjetivos frequentemente 
utilizados na demonstração da sua opinião sobre os locutores das restantes regiões do país. 
 
4.3.10. Síntese da análise 
Com base nos dados anteriormente expostos e tentando responder às questões de 
investigação, notámos que os alunos ostentam representações acerca dos diferentes grupos 
de locutores, as quais detêm cariz positivo ou negativo e se centram em três subcategorias 
estabelecidas para o estudo, a referir: representações baseadas em traços físicos, em traços 
morais e psicológicos e em traços socioculturais. 
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De acordo com o anexo 17, verifica-se que a subcategoria que mais transpareceu ao 
longo do estudo foi a das representações baseadas em traços morais e psicológicos. Segue-
se, com menor visibilidade, as representações baseadas em traços físicos e, por último, 
com muito pouca expressão, aparecem as representações baseadas em traços 
socioculturais. 
No que se refere ao cariz das perceções dos alunos, nas três subcategorias, 
sobressaem as representações de cariz positivo, sendo que em nenhuma das áreas 
geográficas em análise existem mais opiniões de pendor negativo do que positivo. 
 
 
4.4. Representações no que respeita à diversidade intralinguística 
Os dados analisados nesta categoria e nas subcategorias associadas são mencionados 
no quadro 15. 
 
Quadro 15. Dados analisados na categoria: representações no que respeita à diversidade 
intralinguística 
Subcategorias Dados recolhidos 
Variedade intralinguística como objeto afetivo 
- Respostas à segunda questão da ficha de opinião (2.ª 
sessão, cf. anexo 6); 
 
- Respostas relativas à ficha de acompanhamento do 
registo áudio (3.ª sessão, cf. anexos 8, 9, 10 e 11); 
 
- Respostas às questões da ficha de acompanhamento da 
leitura oral do texto “Um jogo muito divertido” (4.ª 
sessão, cf. anexos 13, 14, 15 e 16). 
Variedade intralinguística como instrumento de 
construção de relações interpessoais 
Variedade intralinguística como instrumento de 
afirmação de identidade e sentido de pertença 
Variedade local/normativa como objeto de 
comparação/avaliação das variedades não-padrão 
Representações baseadas em traços sonoros 
 
4.4.1. Variedade do Norte de Portugal 
A análise dos dados obtidos através da análise das respostas dos alunos evidencia 
que, relativamente a esta região, ganha mais destaque a variedade local/normativa como 
objeto de comparação/avaliação das variedades não padrão (9 ocorrências). Com menos 
relevância sucede-se a variedade intralinguística como objeto afetivo (1 ocorrência). 
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Saliente-se, como é possível verificar no quadro abaixo, a existência de 11 alunos que não 
expressam qualquer opinião. 
 









como objeto afetivo 
Variedade local/normativa 




Norte Maneira engraçada (A3) 
Bem (A1, A4, A6, A9, A11, 
A12, A14, A20) 
Mal (A19) 








1 9 11 
 
Total 10 11 = 21 
 
Relativamente à subcategoria da variedade local/normativa como objeto de 
comparação/avaliação das variedades não-padrão as referências dos alunos relacionaram-se 
com a correção/incorreção (“bem”, “mal”) com que os locutores falam em relação à 
norma-padrão, ou seja, à variedade utilizada na área geográfica a que pertencem os alunos. 
Verifica-se que, na sua maioria (8 ocorrências), os alunos consideraram que os locutores 
desta região falam bem, com exceção do aluno A19, que refere que os locutores falam mal. 
No que respeita à variedade intralinguística como objeto afetivo um aluno referiu que 
os locutores falam de maneira engraçada, facto que demonstra uma perceção positiva do 
falar nortenho. 
 
4.4.2. Variedade do Porto 
O quadro 17 mostra que a subcategoria com mais peso é a variedade local/normativa 
como objeto de comparação/avaliação das variedades não padrão (12 ocorrências), seguida 
pela subcategoria variedade intralinguística como objeto afetivo (4 ocorrências) e, por fim, 
a variedade intralinguística como instrumento de afirmação de identidade e sentido de 
pertença (1 ocorrência). O número de alunos que não expressou opinião diminuiu para 4. 
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Forma engraçada (A1, 
A3) 
Forma bonita (A2) 
Forma estranha (A13) 
Como nós (A5) 
Bem (A4, A6, A8, A9, 
A12, A14, A15, A17, 







4 1 12 4 
 
Total 17 4 = 21 
 
Relativamente à subcategoria relacionada com os aspetos normativos, as posições 
dos alunos foram, na sua totalidade, positivas e remeteram para representações 
relacionadas com a correção da fala dos locutores desta área geográfica, os quais falam 
bem, como podemos verificar no quadro acima. 
No que diz respeito à subcategoria da variedade como objeto afetivo verificámos que 
o falar portuense despertou nos alunos duas representações positivas: forma engraçada 
(A1, A3) e forma bonita (A2) e uma representação negativa: forma estranha (A13). Tais 
representações evidenciam que, aparentemente, estes alunos já conheciam certos aspetos 
prosódicos, nomeadamente a pronúncia e padrões entoacionais, típicos da variedade 
linguística que caracteriza esta região do país, existindo alunos nos quais despertou 
sentimentos de caráter agradável e outros que consideraram desagradável. 
Por último existe um aluno que apresenta uma representação da variedade 
intralinguística do foro da afirmação de identidade e de sentido de pertença, referindo que 
estes locutores falam como nós (A5), observámos que o aluno percecionou a existência de 
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4.4.3. Variedade de Aveiro 
Como podemos ver no quadro 18, as respostas dos alunos, relativamente à variedade 
falada em Aveiro, remeteram para representações que têm em consideração, 
predominantemente, a variedade local/normativa como objeto de comparação/avaliação 
das variedades não padrão (14 ocorrências). Seguiu-se a variedade intralinguística como 
objeto afetivo (5 ocorrências). A subcategoria relacionada com a afirmação de identidade e 
sentido de pertença registou apenas uma ocorrência. 
 

























Forma simpática (A2) 




Forma amiga (A10) 
Português (A7) 
Muito bem (A1, A12, 
A13, A17, A21) 
Bem (A4, A6, A8, 





nunca foi lá 




5 1 14 1 
 
Total 20 1 = 21 
 
No que concerne à subcategoria relacionada com aspetos normativos, as posições dos 
alunos foram, quase na sua totalidade, positivas e remeteram para representações baseadas 
na correção da fala dos locutores desta área geográfica. Assim, para a maioria dos alunos 
os locutores falam bem (8 ocorrências), havendo alunos que consideraram que os mesmos 
falam muito bem (5 ocorrências). Existe apenas um elemento da turma que mencionou que 
os locutores desta região falam mal (A14), possivelmente por não ter relacionado a região 
do país com o local onde vive e os locutores da mesma com os seus familiares. 
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Por sua vez, as representações do foro afetivo são totalmente positivas, despertando 
nos alunos sentimentos de carácter agradável: forma muito engraçada (A9), forma amiga 
(A10). 
Em termos de afirmação de identidade e de sentido de pertença um aluno identificou 
esta variedade como uma forma de falar português (A7). 
 
4.4.4. Variedade de Coimbra 
Pela análise das respostas dos alunos (quadro 19) acedemos a representações que 
remeteram para algumas das subcategorias já definidas anteriormente. Podemos constatar 
que a subcategoria variedade local/normativa como objeto de comparação/avaliação das 
variedades não padrão mais uma vez se destacou em número de ocorrências (9). 
Seguem-se, com menor visibilidade, as subcategorias variedade intralinguística como 
objeto afetivo e como instrumento de afirmação de identidade e sentido de pertença, com 
uma ocorrência cada. 
Destaca-se a existência de 10 alunos sem opinião sobre o falar dos locutores de 
Coimbra. 
 














como instrumento de 
afirmação de identidade e 
sentido de pertença 
Variedade local/normativa 








Bem (A4, A6, A15, A19, 
A21) 
Muito mal (A5) 
Muito muito muito muito 
bem (A9) 










1 1 9 10 
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As perceções dos alunos em termos normativos foram, na sua maioria (7 ocorrências) 
de cariz positivo, remetendo para a correção/incorreção dos locutores face à norma-padrão. 
Neste âmbito destaca-se o uso exaustivo do advérbio de intensidade muito antes do 
advérbio bem, por parte da aluna A9. Esse facto pode querer exprimir que na sua opinião 
os locutores de Coimbra falam com maior correção do que os locutores de Aveiro, ou pode 
advir de uma associação à importância desta zona do país por ter sido o local onde nasceu. 
Em contrapartida existem dois alunos que apresentaram uma representação negativa da 
forma de falar destes locutores: falam mal (A14) e muito mal (A5). 
No que respeita às subcategorias variedade intralinguística como objeto afetivo e 
como instrumento de identidade e sentido de pertença observámos representações de cariz 
positivo, sendo que relativamente à segunda mais uma vez o aluno A7 identificou esta 
variedade como uma forma de falar português. 
 
4.4.5. Variedade de Lisboa 
Como podemos ver no quadro 20, as respostas dos alunos, relativamente à variedade 
falada em Lisboa, remetem para representações que têm principalmente em consideração a 
variedade local/normativa como objetivo de comparação/avaliação das variedades não-
padrão (6 ocorrências). A subcategoria variedade intralinguística como objeto afetivo 
regista apenas 2 ocorrências. Salienta-se o facto de 7 alunos não apresentarem qualquer 
opinião. 
 









como objeto afetivo 
Variedade local/normativa como 
objeto de comparação/avaliação 
das variedades não-padrão 
 
Lisboa 
Forma simpática (A2) 
Forma engraçada (A3) 
Muito bem (A1, A5, A20) 
Bem (A4, A6, A9, A12, A14, 
A15, A19, A21) 








2 12 7 
 
Total 14 7 = 21 
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Podemos verificar que, tendo em conta os elementos do foro normativo, as respostas 
dos alunos remeteram para representações positivas, relacionadas com a 
correção/incorreção em relação à norma padrão, ou seja à variedade utilizada na área 
geográfica a que pertencem os alunos. Neste âmbito, o aluno A13 referiu que as pessoas 
em análise falam de uma forma normal como as de Aveiro, facto que vem reafirmar a 
existência de uma comparação entre o falar das regiões em estudo com a região de onde os 
alunos são naturais e/ou residentes, sendo que para este aluno o falar de Aveiro representa 
a “norma”. 
Já no que concerne às representações como objeto afetivo, a variedade falada em 
Lisboa é percecionada de forma positiva e agradável: forma simpática (A2) e engraçada 
(A3). 
 
4.4.6. Variedade do Alentejo 
No que concerne à variedade alentejana, uma primeira análise da informação 
recolhida mostrou que a subcategoria da variedade local/normativa como objeto de 
comparação/avaliação das variedades não padrão é a que apresentou maior número de 
ocorrências (6). Seguiu-se a subcategoria variedade intralinguística como objeto afetivo (2 
ocorrências). 
Porém, o maior destaque verificou-se ao nível do número de alunos (13) que não 
expressou qualquer opinião sobre a variedade alentejana. 
 








como objeto afetivo 
Variedade local/normativa como 
objeto de comparação/avaliação 
das variedades não-padrão 
 
Alentejo 
Forma engraçada (A3) 
Forma um pouco esquisita 
(A13) 
Bem (A4, A12, A14, A19) 
Muito bem (A1, A20) 
 
(A2, A5, A6, A7, 
A8, A9, A10, A11, 





2 6 13 
 
Total 8 13 = 21 
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As perceções dos alunos em termos de representações normativas foram totalmente 
positivas, remetendo, mais uma vez, para a correção com que os locutores falam 
relativamente à norma-padrão. 
Relativamente à subcategoria variedade intralinguística como objeto afetivo verifica-
se a existência de uma representação positiva (A3) e uma negativa (A13). 
 
4.4.7. Variedade do Algarve 
Pela análise das respostas dos alunos (quadro 22) acedemos a representações que 
rementeram para duas das subcategorias já definidas anteriormente. Assim, podemos 
constatar que, mais uma vez, a subcategoria variedade local/normativa como objeto de 
comparação/avaliação das variedades não-padrão (14 ocorrências) ocupa a primeira 
posição, quanto ao número de ocorrências. Segue-se a subcategoria variedade 
intralinguística como objeto afetivo com apenas 2 ocorrências. Cinco elementos da turma 
não expressaram qualquer opinião relativamente ao falar algarvio. 
 








Variedade intralinguística como 
objeto afetivo 
Variedade local/normativa como 
objeto de comparação/avaliação 
das variedades não-padrão 
 
Algarve 
Forma amiga (A2) 
Forma engraçada (A3) 
Mais ou menos (A1, A10) 
Bem (A4, A9, A11, A13, A15, A16, 
A20, A21) 
Muito bem (A5, A12) 
Mal (A14) 







2 14 5 
 
Total 16 5 = 21 
 
No que diz respeito à primeira subcategoria, as respostas evidenciaram que a maioria 
dos alunos (10) percecionou o falar desta região de forma positiva: falam bem ou muito 
bem. Porém esta opinião não é generalizada havendo alunos que não apresentaram uma 
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opinião bem estruturada (3 ocorrências), referindo que os locutores falam mais ou menos 
ou mais ou menos bem. Existe, ainda, um aluno que apresentou uma perceção negativa do 
falar algarvio, mencionando que os seus locutores falam mal (A14). 
No que concerne à subcategoria variedade intralinguística como objeto afetivo dois 
alunos manifestaram perceções de cariz positivo. 
 
4.4.8. Variedade da Madeira 
A análise da informação leva-nos a concluir que, no que diz respeito à variedade 
madeirense, os alunos apresentaram referências que remetem, em primeiro lugar, para a 
subcategoria da variedade local/normativa como objeto de comparação/avaliação das 
variedades não padrão (9 ocorrências). Segue-se a subcategoria variedade intralinguística 
como objeto afetivo (3 ocorrências) e, por fim, a subcategoria variedade intralinguística 
como instrumento de afirmação de identidade e sentido de pertença (1 ocorrência). 
Oito alunos não responderam a esta questão da ficha de opinião, o que revela o seu 
desconhecimento face à variedade madeirense. 
 

























Forma engraçada (A3) 
Forma fofa (A8) 
Forma esquisita (A15) 
Português (A7) 
Bem (A4, A9, A12, 
A18, A19, A20) 
Mal (A13, A14) 
Muito bem (A21) 
(A1, A2, A5, 





3 1 9 8 
 
Total 13 8 = 21 
 
Podemos constatar que, no que se refere à subcategoria variedade local/normativa 
como objeto de comparação/avaliação das variedades não-padrão as respostas dos alunos 
remeteram para representações predominantemente positivas, mais uma vez, relacionadas 
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com a correção/incorreção da variedade falada pelos locutores madeirenses face à 
variedade utilizada na área geográfica a que os alunos pertencem. Apenas dois alunos 
apresentaram uma perspetiva negativa do falar madeirense, referindo que as pessoas desta 
zona do país falam mal (A13, A14). 
No que diz respeito aos elementos relacionados com aspetos afetivos, o falar 
madeirense foi percecionado de forma positiva por dois alunos (A3 e A8) e de forma 
negativa por um aluno, o qual referiu que falam de forma esquisita (A15). 
Por fim, um aluno considerou que os locutores desta região falam português (A7), 
representação que remete para a afirmação de identidade e sentido de pertença. 
 
4.4.9. Variedade dos Açores 
A análise dos dados obtidos através das respostas dos alunos evidencia que, 
relativamente a esta região, ganha maior destaque a variedade local/normativa como objeto 
de comparação/avaliação das variedades não-padrão (6 ocorrências). Com menor 
relevância aparece a subcategoria variedade intralinguística como objeto afetivo, com 
apenas 1 ocorrência. Evidencia-se a falta de opinião dos alunos (14 ocorrências) 
relativamente à variedade açoriana. 
 










Variedade local/normativa como 
objeto de comparação/avaliação 
das variedades não-padrão 
 
Açores 
Forma engraçada (A3) 
 
Bem (A4, A9, A12, A14, A19) 
Muito mal (A13) 
 
(A1, A2, A5, A6, 
A7, A8, A10, A11, 
A15, A16, A17, 




1 6 14 
 
Total 7 14 = 21 
 
Relativamente à subcategoria relacionada com aspetos normativos, as posições dos 
alunos foram, quase na sua totalidade, positivas e remeteram para representações 
relacionadas com a correção na fala dos locutores desta área geográfica os quais, para a 
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maioria dos alunos, falam bem, à exceção do aluno A13 que considerou que falam muito 
mal, como podemos verificar no quadro acima. 
No que se refere às perceções tendo em conta os aspetos afetivos verifica-se a 
existência de uma representação de foro positivo. Todavia, de uma forma geral, os alunos 
mostraram desconhecer este falar, assim como não reconheceram o madeirense, como se 
verifica pelo número de alunos que não expressou qualquer opinião. 
A análise da totalidade das ocorrências de cada subcategoria permite-nos aferir que 
as opiniões dos alunos revelaram essencialmente representações da diversidade 
intralinguística associadas à variedade local/normativa como objeto de 
comparação/avaliação das variedades não padrão (81 ocorrências positivas e 3 negativas). 
Segue-se a subcategoria variedade intralinguística como objeto afetivo (18 ocorrências 
positivas e 3 negativas). Por fim, com menor destaque, aparece a subcategoria da variedade 
intralinguística como instrumento de afirmação de identidade e sentido de pertença (3 
ocorrências positivas e 0 ocorrências negativas). 
Como é possível observar no anexo 17 existe uma grande predominância de 
representações positivas comparativamente ao número de representações negativas. 
De seguida vamos analisar a informação recolhida através da 1.ª questão da ficha de 
acompanhamento do registo áudio aplicada na 3.ª sessão (“De onde pensas que são os 
locutores que ouviste?”, cf. anexo 8). Recorde-se que através desta questão se queria 
perceber qual a capacidade dos alunos associarem os locutores e as variedades por eles 
faladas à respetiva área geográfica, diagnosticando as representações que os mesmos 
deixavam transparecer acerca da diversidade intralinguística, no decorrer do contacto via 
áudio com exemplares da mesma. 
 
 Quadro 25. Opinião dos alunos acerca da origem geográfica dos locutores 
Origem do 
locutor 
Opinião dos alunos 
Lisboa Aveiro Alentejo Madeira Porto 
L1 – Lisboa 18 0 1 2 0 
L2 – Aveiro 0 20 1 0 0 
L3 – Alentejo 2 1 14 3 1 
L4 – Madeira 1 0 2 16 2 
L5 – Porto 0 0 2 0 19 
Número de 
respostas erradas 
3 1 5 5 3 
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A análise da informação recolhida evidencia, como é possível observar no quadro 25, 
que os falares das várias regiões foram corretamente identificados por um número 
significativo de alunos. Deste modo, o falar de Aveiro foi o que mais vezes os alunos 
reconheceram (20 ocorrências), seguindo-se o falar do Porto (19 ocorrências) e o falar de 
Lisboa (18 ocorrências). Por último, aparece o madeirense (16 ocorrências) e o alentejano 
(14 ocorrências). 
Saliente-se que principalmente no falar alentejano, os alunos demonstraram muitas 
dificuldades, tendo respondido corretamente por exclusão de hipóteses, pois tinha-lhes sido 
dito que não poderiam repetir nenhuma das cinco regiões geográficas, entre as quais 
tinham de escolher. 
Importa ainda relembrar que a maioria dos alunos identificou a área geográfica de 
que eram oriundos os locutores através dos elementos que os mesmos forneciam sobre a 
sua região e não pelo conhecimentos das caraterísticas peculiares de cada falar. 
O quadro 25 permite-nos ainda concluir que quando os alunos não conseguiram 
identificar a região de origem dos locutores consideravam que os mesmos eram 
predominantemente do Alentejo e da Madeira (5 ocorrências cada), seguindo-se como 
opção Lisboa e Porto (3 ocorrências cada). Deste modo, aferimos que face ao 
desconhecimento de determinados falares os alunos optam por atribuí-los a regiões do país 
com as quais possuem menor contacto e, por consequência, menor conhecimento. 
A informação obtida através das respostas à terceira questão da ficha de 
acompanhamento áudio (“Gostas da forma de falar destas pessoas? Justifica.”, cf. anexo 
10) está categorizada, considerando individualmente os locutores, no anexo 19. A partir do 
quadro 26 podemos verificar que a maioria dos alunos gosta de todos os falares, sendo que 
os mais apreciados são o de Aveiro e Lisboa. 
 
Quadro 26. Opinião dos alunos acerca dos diferentes falares 
Opinião 
Locutores 
Gosto Não Gosto Total 
Lisboa 16 5 21 
Aveiro 17 4 21 
Alentejo 13 8 21 
Madeira 15 6 21 
Porto 13 8 21 
Total 74 31  
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Comparando os dados relativos à apreciação de um falar (quadro 26) com os dados 
referentes ao contacto com alguém que fale como determinado locutor (quadro 27), 
podemos vislumbrar uma aparente relação entre o facto de gostarem do falar de 
determinada região e a existência de convivência com locutores que sejam da zona em 
causa. Porém tal perspetiva não pode ser confirmada, visto haver alunos que referiram 
conhecer locutores de diferentes regiões e quando foram questionados sobre a zona 
geográfica dos mesmos mencionaram que eram de outras áreas do país (cf. anexo 11).  
É de referir a existência de 7 membros da turma que referiram não conhecer ninguém 
que fale como o locutor de Aveiro, ou seja, aparentemente não identificaram esse falar 
como sendo o seu. 
 
Quadro 27. Conhecimento de alguém que fale como determinado locutor 
 
Locutores Conhece Não Conhece Total 
Lisboa 6 15 21 
Aveiro 14 7 21 
Alentejo 3 18 21 
Madeira 6 15 21 
Porto 7 14 21 
Total 36 69  
 
4.4.10. Locutor de Lisboa 
De acordo com a análise da informação recolhida a maioria dos alunos (16) gostou 
do falar de Lisboa, sendo que as justificações apresentadas remetem para algumas das 
subcategorias definidas para o estudo (cf. anexo 19). 
A subcategoria que obteve maior número de ocorrências foi a variedade 
local/normativa como objeto de comparação/avaliação das variedades não-padrão, com 12 
ocorrências, das quais 10 reportam-se a razões de carácter positivo, referindo que o locutor 
fala muito bem (A2, A4, A5, A10, A12, A15, A20). Dois alunos apresentaram uma 
perspetiva negativa, dizendo, por exemplo, que o locutor fala mal (A18). 
Segue-se, em número de ocorrências, a subcategoria das representações baseadas em 
traços sonoros (5 ocorrências), que contêm 3 opiniões positivas, referindo que o locutor 
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tem uma voz baixa e um pouco rouca (A16) ou tem uma voz grossa (A18). Dois alunos 
apresentam um parecer negativo. 
As subcategorias objeto afetivo (3 ocorrências) e objeto de construção e afirmação de 
identidade e sentido de pertença (1 ocorrência) apresentam pouca relevância para a análise 
desta variedade. 
Comparando estes dados com os obtidos anteriormente (locutores e variedade desta 
região) constatamos que permaneceram em maioria as representações de caráter positivo. 
 
4.4.11. Locutor de Aveiro 
O falar de Aveiro aparece entre aqueles de que os alunos mais gostaram. Mais de 
metade da turma (17 elementos) gostou do exemplo de falar da sua região. As justificações 
são diversas e remetem para quatro das subcategorias definidas para o nosso estudo. 
A análise evidencia que a subcategoria com maior destaque é, mais uma vez, a 
variedade local/normativa como objeto de comparação/avaliação das variedades não 
padrão (10 ocorrências). Sete alunos gostaram da forma de falar deste locutor e 
justificaram a sua opinião como fala mais ou menos (A2); fala muito bem, gosto da forma 
de falar (A20). Três alunos não apreciaram este falar referindo que o locutor fala mal, fala 
rijo (A11); fala muito mal (A12). 
A subcategoria variedade intralinguística como objeto afetivo (6 ocorrências) vem 
em segundo lugar. Todas as justificações apontaram para representações de carácter 
positivo, referindo que a voz do locutor é: engraçada e é bonita (A1); fina e doce (A6); 
não é rouca e é muito bonita a voz (A21). 
Em terceiro lugar, aparece a subcategoria representações baseadas em traços sonoros 
(4 ocorrências), sendo que todas as referências dos alunos foram de cariz positivo: fala 
bem e fala com uma voz grossa (A3); tem uma voz fina e fala bem das coisas (A9). 
Constata-se que enquanto para alguns alunos, por exemplo, falar grosso é uma caraterística 
negativa para outros é positiva. 
A subcategoria relacionada com a construção e formação de identidade e sentido de 
pertença (1 ocorrência) aparece em último lugar, sendo que um aluno diz que gostou do 
falar do locutor por ter uma voz doce e por ser da nossa cidade. Poder-se-á dizer que aluno 
manifesta consciência da diversidade intralinguística, conseguindo percecionar quando se 
trata do dialeto da sua região. 
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Numa comparação com os dados recolhidos anteriormente, relativos aos locutores 
aveirenses, assim como à variedade por eles falada, apuramos que algumas das 
representações positivas a que acedemos passaram a apresentar um pendor negativo. 
 
4.4.12. Locutor do Alentejo 
No que diz respeito ao falar deste locutor, as opiniões dividem-se, embora o número 
de alunos que gostaram (13) seja superior ao número dos que não apreciaram (8). As 
razões que cada um apresentou inserem-se em diferentes subcategorias, destacando-se os 
aspetos normativos (10 ocorrências). Seis alunos percecionaram o falar desta região 
positivamente e justificaram a sua opinião com o facto de, por exemplo, falar mais ou 
menos (A2) ou falar bem (A3, A8, A21). Os outros quatro alunos ostentaram uma visão 
negativa do falar do locutor, referindo que fala muito mal (A5, A10) ou que fala mal e 
também um bocadinho bem (A18). Saliente-se que um aluno referiu não gostar deste falar 
e justificou dizendo que o locutor fala muito bem (A20), facto que nos leva a concluir que 
o aluno não tem uma opinião formada. 
No que concerne à segunda subcategoria as opiniões dos alunos (7 ocorrências) 
remeteram para aspetos relacionados com sentimentos de semblante positivo (6 
ocorrências) ou negativo (1 ocorrência), referindo, por exemplo, que poderia falar melhor, 
tem uma voz esquisita (A15). 
Por último, temos a subcategoria representações baseadas em traços sonoros (4 
ocorrências) que ostenta dois juízos positivos e dois negativos. 
Comparando estes dados com os já obtidos anteriormente para esta região, 
constatamos que o número de respostas aumentou quase proporcionalmente em quantidade 
de alunos que apreciaram e que não prezaram o falar alentejano, continuando a ter maior 
destaque as opiniões de pendor positivo. 
 
4.4.13. Locutor da Madeira 
O falar do locutor desta localidade agradou à maioria da turma (15 alunos). Nas 
razões invocadas para simpatizarem com este falar ganhou maior destaque a subcategoria 
relacionada com os aspetos afetivos (8 ocorrências), de cariz positivo. Neste âmbito os 
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 Com o mesmo número de ocorrências aparecem, seguidamente, as subcategorias 
relacionadas com os traços sonoros (6 ocorrências) e com aspetos normativos (6 
ocorrências). No que diz respeito à primeira destas subcategorias duas das respostas dos 
alunos foram de carácter positivo e quatro foram de pendor negativo, relacionando-se com 
aspetos prosódicos. No que concerne à segunda subcategoria as opiniões de alguns alunos 
(4) remeteram para aspetos respeitantes à correção na forma de falar deste locutor, razão 
porque gostaram da voz. Dois alunos não gostaram porque o locutor fala mal (A13). 
Mais uma vez a subcategoria relacionada com a construção e afirmação de 
identidade e sentido de pertença (1 ocorrência) tem aqui pouca expressão, um aluno 
justificou a sua opinião da seguinte forma: já a conheço de ser portuguesa (A11). 
Para finalizar, confrontando os dados com os anteriormente mencionados na análise 
variedade madeirense verificamos que o número de alunos a expressarem a sua opinião 
aumentou de forma equiparada em termos de opiniões positivas e negativas, mantendo-se 
no geral uma visão positiva deste falar. 
 
4.4.14. Locutor do Porto 
Na análise relativa ao locutor do Porto, podemos verificar, através do quadro 25, que 
esta é uma das variedades que menos agradou aos alunos, sendo que apenas 13 alunos 
gostaram do falar deste locutor. 
Relativamente às justificações, mais uma vez, apuramos que a subcategoria com 
maior destaque é a variedade local/normativa como objeto de comparação das variedades 
não-padrão (9 ocorrências). Dentro das razões apresentadas pelos alunos para gostarem (6 
ocorrências) da fala do locutor destaca-se o facto de falar muito bem (A4, A20) e falar bem 
da comida (A9, A14). Os outros três alunos apresentaram motivos para não gostarem desta 
variedade como o facto de o locutor falar muito mal (A2). 
Com menos peso aparece, seguidamente, a subcategoria relacionada com os traços 
sonoros (6 ocorrências). Neste caso as justificações de cinco alunos foram de carácter 
negativo, refletidas no facto de a voz ser muito grossa (A5, A7, A12, A17). Apenas um 
aluno apresentou como razão para gostar o facto de o som ser lindo (A18). 
Em terceiro lugar temos a subcategoria relacionada com aspetos afetivos, com cinco 
ocorrências, todas elas positivas. Os alunos referiram que o locutor fala bem e tem voz 
meiga, doce e calma (A6). 
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Mais uma vez, em último aparece a subcategoria relativa à construção e afirmação de 
identidade e sentido de pertença, com apenas uma referência de caráter positivo, na qual o 
aluno diz: gosto muito, já ouvi falar é português (A17). 
Para finalizar e equiparando os dados recolhidos nesta sessão com os dados 
recolhidos para este falar nas sessões anteriores reconhecemos que o número de 
representações negativas aumentou face aos dados anteriores, mas a maioria dos alunos 
continua a apresentar uma visão positiva deste falar.  
Se analisarmos o somatório das ocorrências por subcategoria (cf. anexo 20) podemos 
averiguar que a subcategoria que se destaca é a variedade local/normativa como objeto de 
comparação/avaliação das variedades não padrão (47 ocorrências). Em segundo lugar está 
a subcategoria de ordem afetiva (29 ocorrências), seguida pelas representações baseadas 
em traços sonoros (25 ocorrências). Com menor peso aparece a subcategoria referente à 
construção e afirmação de identidade e sentido de pertença (4 ocorrências). 
De seguida iremos comparar os dados obtidos através das respostas às questões da 
ficha de opinião (cf. anexo 6), com os dados obtidos na ficha de acompanhamento do 
registo áudio (cf. anexo 10). 
No que concerne à subcategoria variedade normativa/local enquanto objeto de 
comparação/avaliação das variedades não-padrão verifica-se que as representações de cariz 
positivo das variedades de Lisboa, Aveiro, Alentejo, Madeira e Porto diminuem 
ligeiramente, existindo alteração de opinião por parte de alguns alunos. 
Em relação à subcategoria representações baseadas em traços sonoros, não se 
verificam ocorrências na análise efetuada às respostas à 2.ª questão da ficha de 
acompanhamento do vídeo, pelo que ficamos pelos dados já analisados. 
Referindo-nos, agora, à subcategoria variedade intralinguística como objeto de 
construção de identidade e sentido de pertença as posições dos alunos mantem-se, 
existindo um, pequeno aumento do número de ocorrências positivas. 
Por último, no que diz respeito à subcategoria variedade intralinguística como objeto 
afetivo apenas na variedade de Lisboa se verifica uma ligeira diminuição do pendor 
positivo das representações, no caso das restantes variedades observamos um aumento das 
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4.4.15. Diversidade Lexical 
Ao longo da investigação os alunos tiveram oportunidade de conhecer um pouco da 
diversidade lexical que se espalha pelo nosso país, a qual os deixou com alguma 
curiosidade. Neste âmbito surgiu a 4.ª sessão do plano, em que se pretendíamos verificar o 
seu conhecimento e a sua consciência relativamente à diversidade lexical existente em 
algumas regiões do país. 
Assim e através da análise da primeira parte dos dados relativos às três primeiras 
questões da ficha de acompanhamento da leitura oral do texto “Um jogo muito divertido” 
(mais concretamente das respostas às perguntas “Já conhecias a palavra cabucho?”, 
“Conheces mais palavras diferentes?” e “Achas importante conhecer estas palavras? 
Porquê?”, cf. anexos 13 e 14) apurámos, como prevíamos, que os alunos na sua totalidade 
desconheciam a palavra minhota cabucho (cabrito pequeno), como é possível verificar no 
quadro 28. 
 




De acordo com o quadro 29, o conhecimento e o contacto com palavras distintas do 
usado no seu léxico diário é inexistente. 
 




Como se constata pelos dados apresentados no quadro 30 a maioria dos alunos (18) 
considera importante conhecer novas palavras que caraterizam determinados falares, com o 
intuito de poderem aceder a novos conhecimentos. Apenas três alunos (A10, A12 e A18) 
referiram que tal conhecimento é dispensável. No entanto, verifica-se que o aluno A10 
ainda não apresenta uma opinião formada, como é possível comprovar pela sua resposta: 
Não, porque são as palavras muito importantes. 
 
Quadro 30. Achas importante conhecer estas palavras? 
Sim Não Total 
18 3 21 
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As justificações dos alunos para a sua opinião (quadro 31) remeteram para duas 
subcategorias, destacando-se a subcategoria variedade intralinguística como instrumento 
de construção de relações interpessoais (15 ocorrências). A subcategoria variedade 
intralinguística como objeto afetivo apenas deteve 3 ocorrências. 
 
Quadro 31. Achas importante conhecer estas palavras? Porquê? 





A1 – É importante para mim. 
A2 – Sim, porque foi muito “fixe” aprender a palavra cabucho, 
porque é bom aprender. 
A4 – Sim é importante para mim. 
A5 – Sim, porque é uma palavra nova. 
A6 – Sim, porque é bom aprender palavras novas. 
A7 –Sim, porque gostei de aprender a palavra cabucho, porque 
gosto muito de aprender. 
A8 – Sim, é importante porque podemos aprender. 
A9 – Sim, porque se for a essa região tenho conhecimento das 
palavras. 
A11 – Sim, porque é importante para aprendermos. 
A13 – Sim, porque é interessante. 
A14 – Sim, porque é importante e é nova.  
A15 – Sim, porque é para nós sabermos mais. 
A17 – Sim, porque é importante para sabermos mais. 
A19 – Sim, porque é muito importante para nós aprendermos 
porque é bom. 







A3 – Sim, porque são palavras giras. 
A16 – Sim, porque é bonito. 
A21 – Sim, porque são palavras giras. 
Objeto afetivo 3 
 
Através da análise do quadro 31 podemos aferir que os alunos associam a 
importância de conhecer novas palavras ao interesse pela aprendizagem e ao 
enriquecimento cultural, como é possível conferir pelas respostas que se seguem: foi muito 
“fixe” aprender a palavra cabucho, porque é bom aprender (A2); é bom aprender 
palavras novas (A6); é importante para sabermos mais (A15); é muito importante para 
nós aprendermos porque é bom (19).  
  
Capítulo IV 
Análise e discussão dos dados 
83 |  
Neste âmbito gostaríamos de destacar a resposta do aluno A9, se for a essa região 
tenho conhecimento das palavras, a qual demonstra consciência da diversidade 
intralinguística existente no país ao referir que o conhecimento de palavras diferentes 
favorece a sua interação com pessoas de outras zonas do país. Esta tomada de consciência, 
de acordo com Dias (2007) pode ajudar os alunos a reconstruírem as suas representações e 
estereótipos, começando a valorizar a diversidade e a olhá-la positivamente. Face ao 
posicionamento dos alunos recalcamos a importância da sensibilização para a diversidade 
intralinguística e a indispensabilidade de os levar a descobrir mais profundamente a sua 
Língua Materna e a diversidade que abrange. 
Segundo as perceções dos alunos, o elemento afetivo é pouco valorizado neste 
contexto. 
Para um maior aprofundamento do conhecimento dos alunos relativamente à 
diversidade lexical foi-lhes pedido que realizassem mais duas tarefas (cf. anexo 12, 
questões 3 e 4) nas quais pretendíamos auferir o conhecimento dos alunos no que 
respeitava ao significado de palavras e expressões típicas de determinadas zonas do país. 
Numa segunda fase pretendíamos averiguar se os alunos sabiam a região de proveniência 
das palavras. 
Verificámos que os alunos desconheciam a maioria das palavras e noutros casos só 
conheciam o significado literal da mesma, como aconteceu com a palavra “cocho”, que 
para eles apenas se referia a uma pessoa que mancava (coxo). Face a este desconhecimento 
e para facilitar a atividade contextualizámos todas as palavras em frases, para que os 
alunos conseguissem discernir o seu significado. Deste modo, por exemplo relativamente à 
expressão “dar o litro” referirmos que “O R. tem de dar o litro”, ou seja, estávamos a dizer 
que um aluno da turma que era muito demorado teria que se despachar. 
Como é possível observar pelo quadro 32 mesmo contextualizando as 
palavras/expressões em frases a maioria dos alunos demonstrou dificuldade em 
compreender o seu significado, sendo que apenas duas expressões (abelhinha e cocho) 
foram descodificadas pela maioria da turma, e uma terceira (dar o litro) compreendida por 
um número considerável de alunos. Saliente-se que os alunos não aparentavam estar muito 
habituados a este tipo de tarefa o que aumentado o grau de dificuldade. No entanto 
consideramos que atividades deste género são uma mais-valia para o aumento do 
vocabulário dos alunos e para a sua compreensão oral. 
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Palhetes Fósforos 3 18 21 
Picheleiro Canalizador 2 19 21 
Abelhinha Táxi 12 9 21 
Cimbalino Café 4 17 21 
Cocho Vaso de cortiça 15 6 21 
Dar o litro Despachar-se 8 13 21 
Soma 44 82  
 
No que se refere ao conhecimento dos alunos face à zona de origem das palavras 
verifica-se que a maioria dos alunos desconhece a sua proveniência, como é possível 
analisar através do quadro 33. As palavras que obtiveram um maior número de ocorrências 
positivas, embora o valor seja inferior a metade da turma, foram: palhetes, abelhinha e 
papo-seco. Não nos sendo possível efetuar uma ligação entre as zonas do país que os 
alunos melhor conhecem e as palavras em que souberam identificar a sua proveniência. 
 
Quadro 33. Região de onde as palavras ou expressões são típicas 
Palavras/Expressões – 
Região 




Porto Aveiro Lisboa Alentejo Madeira 
Albarda - Alentejo 4 2 1 6 7 1 21 
Palhetes - Madeira 5 1 2 3 9 1 21 
Picheleiro - Porto 5 0 5 5 5 1 21 
Abelhinha - Madeira 4 3 4 2 8 0 21 
Papo-seco - Lisboa 2 4 9 0 5 1 21 
Morcão - Porto 4 1 4 4 7 1 21 
Apastorar-se - Madeira 8 2 2 6 1 2 21 
Bica - Lisboa 4 1 5 6 5 0 21 
Cocho - Alentejo 3 4 8 2 4 0 21 
Dar o litro - Aveiro 3 3 2 5 8 0 21 
Soma 42 21 42 39 59 7  
 
Consideramos que esta tarefa não foi tão bem sucedida, face à existência de alunos 
que desconhecendo a origem das palavras selecionavam à sorte uma região, como resposta. 
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Contudo podemos afirmar que o interesse dos alunos nas atividades foi elevado 
demonstrando disponibilidade e curiosidade para realizar as diversas atividades que lhes 
foram apresentadas ao longo das sessões. Esta curiosidade pelas descobertas linguísticas 
também ficou patente no final da quarta sessão ao pedirem para lhes explicarmos o 
significado de cada expressão e para dizermos de onde era proveniente. 
 
4.4.16. Síntese da análise 
O primeiro aspeto que se destaca nesta análise é o facto de existir uma grande 
diversidade de representações face às variedades e falares dentro do grupo turma, 
observando-se que as variedades que uns alunos mais apreciam são aquelas que 
desagradam aos outros. O mesmo sucede com as justificações apresentadas para as suas 
preferências. 
Neste âmbito é notório que os alunos chegam à escola com estereótipos, 
representações e preconceitos relativamente a determinadas variedades e aos seus 
locutores, que tem influência nos seus juízos e apreciações. Constatámos que os 
estereótipos e ideias feitas estavam relacionados, essencialmente, com os falares que os 
alunos já conheciam, com os quais já estavam familiarízados ou sobre os quais já tinham 
ouvido comentários por parte das pessoas com quem convivem. Assim trata-se de 
estereótipos existentes no contexto sociolinguístico dos alunos, verificando-se a 
modificação das suas representações quando não reconhecem os falares. 
Retratando brevemente cada uma das variedades podemos afirmar que os falares do 
Porto, de Aveiro e de Lisboa apresentam, principalmente, representações baseadas em 
aspetos normativos. Observa-se um aumento das representações de cariz negativo após a 
audição dos respetivos locutores. 
A variedade alentejana, por sua vez, também é associada a representações assentes 
na comparação com a norma-padrão. No entanto, ao invés do que se sucedeu com os 
falares referidos anteriormente, não se verifica uma alteração de posicionamento dos 
alunos face ao falar alentejano, apurando-se que após a audição do locutor dois terços da 
turma deixam tansparecer representações de carácter positivo. 
Finalmente, no que diz respeito à variedade madeirense acedemos, num primeiro 
momento, a representações baseadas essencialmente na correção/incorreção face à norma-
padrão. Numa segunda fase a variedade é percecionada maioritariamente sob o ponto de 
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vista afetivo, verificando-se também uma descida das representações de cariz positivo e 
consequentemente um aumento das de pendor negativo. 
Em suma, face aos resultados a que acedemos podemos afirmar que existem 
representações de diversos carizes no que às variedades intralinguísticas diz respeito. 
Assim, consideramos importante que os professores reconheçam a necessidade de estarem 
despertos para a identificação e análise dessas representações, por forma a conseguirem 
desconstruir os estereótipos que as crianças apresentam, perspetivando a valorização da 
diversidade intralinguística da Língua Portuguesa. 
  
 
4.5. Consciência da existência da diversidade intralinguística 
Considerando que a tomada de consciência e a valorização da diversidade enriquece 
a língua e a comunidade que a fala (Simões & Araújo e Sá, 2003), procurámos perceber se 
os alunos no início do seu percurso escolar já demonstravam compreender o facto de a 
Língua Portuguesa ser o conjunto de todas as suas variações ao nível do perfil linguístico-
comunicativo. 
Para o efeito decidimos analisar os comentários expressos pelos alunos no inquérito 
(cf. anexo 1), na ficha de opinião (cf. anexo 4), na ficha de acompanhamento do registo 
áudio (cf. anexo 7) e na ficha de acompanhamento da leitura oral do texto “Um jogo muito 
divertido” (cf. anexo 12). 
Começando por analisar as transcrições de excertos das respostas à 7.ª questão do 
inquérito (cf. anexo 3) verificamos que alguns alunos apresentam concepções 
relativamente ao falar das regiões que já visitaram referindo, por exemplo, que falam 
línguas iguais às nossas mas um bocado diferentes (A1), ou seja, as variedades faladas nas 
diversas regiões são semelhantes à falada em Aveiro, mas ao mesmo tempo diferentes. 
Neste caso o aluno revela implicitamente consciência de que uma mesma língua tem 
diversas variedades. 
Por outro lado, dois alunos (A1, A2) referem que algumas pessoas falam brasileiro 
ou falam mais ou menos brasileiro. Na primeira instância referem-se às pessoas oriundas 
do Brasil que falam português brasileiro, no segundo caso consideramos que os alunos 
estavam a mencionar o facto da pronúncia das pessoas variar de região para região. Já o 
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aluno A4 refere que as pessoas que não falam como nós devem falar chinês, por alusão à 
expressão que muitos adultos utilizam para dizer que não estão a perceber algo. 
Por sua vez, o aluno A9 salienta que o som das pessoas de Lisboa é diferente, não 
explicando em que consiste essa diferença. Neste caso o aluno demonstra consciência da 
existência de variação fonética entre Aveiro e Lisboa. 
A maioria dos alunos considera que a forma de falar das pessoas das regiões que já 
visitaram é igual à forma de falar das pessoas de Aveiro, ou semelhante, como referiu, por 
exemplo, o aluno A15: não há diferenças na forma de falar. O aluno A5 mostra-se mais 
reticente, não apresentando uma opinião definida, como demonstra a seguinte frase: não 
falam como nós…às vezes conseguem falar como nós. 
Por sua vez, a análise das respostas à ficha de opinião permite-nos verificar que a 
maioria dos alunos não se encontra sensibilizado para as variações do perfil comunicativo 
dos locutores, existindo apenas um aluno (A7) que refere que as pessoas de Aveiro, 
Coimbra e Madeira falam português (cf. anexo 6), não expressando qualquer opinião 
relativamente às pessoas das outras regiões. 
No que diz respeito à ficha de acompanhamento do registo áudio, mais uma vez, 
apenas um aluno (A11) menciona gostar da forma de falar das pessoas de Lisboa, Madeira 
e Porto (cf. anexo 10) por falarem português. 
As justificações apresentadas por estes dois alunos mostram que embora não tenham 
consciência das variedades existentes compreendem que os locutores que ouviram, embora 
sejam de regiões distintas apresentam algo em comum: a sua língua, ou seja, os alunos 
apenas apresentam consciência da língua como um todo, não conhecendo as partes que a 
formam. 
Por último, relativamente à ficha de acompanhamento da leitura oral do texto “Um 
jogo muito divertido” podemos observar que o aluno A9 considera importante aprender 
palavras diferentes, como cabucho, porque se for a essa região tem conhecimento do seu 
significado (cf. anexo 14). Assim, constatamos que este aluno tem consciência ou ao longo 
das sessões tomou consciência de que cada zona encerra uma diversidade lexical, ou seja, 
compreende que de região para região recorremos a palavras distintas para nos referirmos a 
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4.5.1. Síntese da análise 
Como referimos anteriormente, os comentários revelaram pouca ou quase nenhuma 
reflexão sobre a língua, sendo que a maioria dos alunos, em estudo, não aparenta 
apresentar consciência da existência da diversidade intralinguística. 
Verificámos que apenas dois alunos referem que algumas das variedades ouvidas são 
português, porém a sua capacidade de reflexão sobre a língua não lhes permite constatar 
que a unidade (língua) é constituída por várias partes (variedades) com traços distintivos 
entre si, mas com uma base em comum. 
Por outro lado, foi possível observar que apenas um aluno apresenta consciência da 
diversidade lexical existente no país. Durante a análise também ficou patente a existência 
de alguns alunos que apresentavam consciência implícita da diversidade intralinguística 
existente. No entanto, constatámos que a maioria da turma ainda não está sensibilizada 
acusticamente para notar as diferenças fonéticas existentes nas várias variedades da Língua 
Portuguesa.  
Conseguimos, também, perceber que os alunos tiveram mais dificuldade em 
expressar a sua opinião quando estavam a ter, pela primeira vez, contacto com uma 
variedade intralinguística, denotando-se que tinham um ideia mais definida quando se 
referiam a pessoas de regiões que já conheciam. 
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Capítulo V – Conclusão e Reflexão Final 
 
5.1.  Introdução 
“Uma investigação é, por definição, algo que se procura. É um caminhar para um 
melhor conhecimento e deve ser aceite como tal, com todas as suas hesitações, desvios e 
incertezas que isso implica” (Quivy & Campenhoudt, 1992, p. 31). 
Neste sentido retomaremos, neste capítulo final, as principais conclusões decorrentes 
do estudo levado a cabo, o que nos ajudará a rever os conceitos com que trabalhámos, 
refletindo, posteriormente, sobre as limitações da nossa investigação e as respostas a que 
chegámos, apresentando algumas perspetivas de investigação futura. 
 
 
5.2. Considerações finais e principais conclusões 
A diversidade dentro da língua é uma realidade que por vezes não é compreendida 
pela comunidade dos seus falantes, facto que resulta em atitudes baseadas em 
representações estereotipadas (Mota, 2001; Bagno, 2007). 
Ao longo do trabalho procurámos utilizar uma metodologia que nos permitisse 
diagnosticar, analisar e compreender as representações que os alunos tinham relativamente 
à diversidade intralinguística e verificar se tinham consciência da existência desta 
diversidade, com o objetivo de responder às questões investigativas do estudo: i) Que tipo 
de representações apresentam os alunos do 1.º ano do 1.º Ciclo relativamente à diversidade 
intralinguística do Português Europeu; ii) Que consciência linguística manifesta este 
público no que diz respeito à diversidade intralinguística da comunidade portuguesa? 
Após a análise dos resultados, podemos tecer algumas notas conclusivas. A primeira 
constatação que nos oferece fazer é, como já dissemos anteriormente, a existência de 
lacunas relativamente a conhecimentos relacionados com as línguas, como na 
diferenciação entre língua e dialeto, na existência de variedades na Língua Portuguesa. 
Acrescente-se o facto de os alunos demonstrarem uma perceção acústica pouco apurada, 
bem como alguma falta de atenção relativamente ao mundo de sons que os rodeia, o que 
lhes criou dificuldades na realização da tarefa de identificação da origem dos locutores. 
Estes aprendentes mostram também pouca consciência ou pouca atenção face aos 
contactos que vão tecendo no seu dia-a-dia com as línguas e as suas variedades.  
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Por outro lado, verifica-se que os alunos chegam à escola com representações e 
estereótipos acerca da diversidade intralinguística e dos seus locutores. Estas 
representações advêm das interações que as crianças estabelecem ao longo da sua infância 
por influência do meio familiar e social em que se inserem, ou por interferência das 
“mensagens” que circulam nos diferentes meios de comunicação social. Neste âmbito, as 
razões apontadas pelos alunos para gostarem mais ou menos de um locutor são 
semelhantes entre si e baseiam-se quer em aspetos de ordem afetiva, quer na 
correção/incorreção que atribuem à sua forma de falar, o que demonstra a valorização da 
norma padrão. 
No que concerne à consciência da existência da diversidade intralinguística 
concluímos que os alunos revelam pouca reflexão sobre a língua, verificando-se que a 
maioria da turma não revela consciência da diversidade intralinguística. Alguns alunos 
apresentam consciência implícita e uma minoria demonstra consciência da existência de 
algumas variedades dentro da Língua Portuguesa. 
Deste modo, podemos afirmar que há necessidade de levar os alunos a refletir sobre a 
sua língua e possíveis preconceitos linguísticos e sociais, o que ressalta a importância de 
projetos que ambicionem compreender as representações que sujeitos têm das línguas e das 
suas variedades. Isto porque não podemos esquecer que por detrás de uma língua ou de 
uma variedade linguística está sempre a representação do povo que a fala, logo a sua 
rejeição representa, de certa forma, um movimento de afastamento relativamente àqueles 
que a utilizam.  
Cabe ao professor e à escola libertarem-se de certos mitos e ajudar as crianças a 
fazerem o mesmo, mitos como o de que existe uma Língua Portuguesa, de que a forma de 
falar de um país, região, comunidade, grupo social é melhor ou pior do que outras, ou de 
que os alunos que falam uma variedade que não a considerada padrão devem rejeitá-la. 
Alunos e professores têm de ter consciência de que “quando alguém fala uma língua, fala, 
na realidade, num dialecto dessa língua, dialecto esse que pode ser, ou não, aquele que é 
encarado como variedade principal ou norma do conjunto” (Feytor Pinto, 2001, p. 102). 
Há que dar espaço não só à diversidade linguística em termos europeus ou mundiais, 
mas também que realizar um trabalho conjunto de valorização e reconhecimento da 
diversidade que existe dentro de uma mesma língua, diversidade essa que atinge o nível 
individual, local, regional, nacional e/ou mundial. Isto para que não se continue a perpetuar 
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a ideia de que há só “um português” melhor do que o outro, persistente em muitos sujeitos, 
que se arrogam o direito de ridicularizar os falantes das outras variedades e registos da sua 
língua. 
Assim, cabe ao professor ter um papel ativo nesse processo complexo de 
ensino/aprendizagem e para isso um “olhar reflexivo do professor deve incidir sobre tudo 
o que compõe o acto educativo, ou seja, o conteúdo, que ensina, o contexto em que ensina, 
a sua competência pedagógico-didáctica, a legitimidade dos métodos que emprega, as 
finalidades do ensino da sua disciplina” (Alarcão, 1996, p. 180). 
Para finalizar, esperamos que o trabalho apresentado seja um exemplo de como o 
professor pode levar os alunos a conhecerem melhor a sua língua, compreendendo que “… 
na realidade, a língua vive através da diversidade” (Ferreira, 1996, p. 480). 
  
 
5.3. Limitações do estudo 
Agora que nos encontramos no final deste percurso reconhecemos que uma das 
limitações prendeu-se com o factor tempo associado à pouca experiência da investigadora, 
que começa a dar os primeiros passos nesta área. 
Uma outra limitação com que nos defrontámos foi a pouca bibliografia referente a 
estudos  relacionados com a diversidade e consciência intralinguística em Língua 
Portuguesa em crianças de tenra idade, no início do seu percurso escolar, como é o caso 
patente nesta investigação. 
Por último, gostariamos de apontar como limitação desta investigação, o facto de 
termos analisado a diversidade e a consciência intralinguística apenas do ponto de vista dos 
alunos, deixando de fora os professores, atores fulcrais neste processo. Seria interessante 
analisar a postura e atitudes dos professores face à diversidade linguística nas suas práticas 
reais em sala de aula.  
 
 
5.4. Perspetivas de desenvolvimento 
Perspetivamos este estudo como um primeiro passo no percurso pessoal da 
investigadora, pelo que esperamos que tenha a oportunidade de dar continuidade a esta 
experiência, por forma a amadurecer e crescer enquanto professora reflexiva. 
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Consideramos que seria importante encetar formas de estender a análise efetuada a 
um grupo alargado de professores de uma região (a mesma em que se realizou o estudo aos 
alunos), de modo a descrever a sua consciência e perceção da diversidade intralinguística e 
promover formas de a desenvolver, como processo de continuidade num trabalho 
articulado. O nosso entendimento de que existe a necessidade de realizar tal trabalho é 
apioado no facto de o educador/professor ter de se assumir como aquele que, em primeiro 
lugar, reflete acerca da diversidade intralinguística e olha a sociedade na perspetiva do 
outro. Assim, há que trabalhar com os professores em formação inicial e contínua no 
sentido de aumentar o seu interesse, conhecimento e entusiasmo relativamente ao “mundo” 
encerrado na Língua Portuguesa.  Isto porque se o professor mantém atitudes etnocêntricas 
baseadas em estereótipos e preconceitos, é natural que as transmita, mesmo que 
inconscientemente, aos seus alunos. Um trabalho desta natureza passaria, em primeiro 
lugar, pelo diagnóstico das atitudes e representações dos professores face à diversidade 
intralinguística, pela consciencialização da sua existência e do seu uso nas práticas 
quotidianas, noemadamente escolares, para depois se pensar num trabalho sistemático de 
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Anexos 









1. Onde vives?  
_______________________________________________________________________________ 
 
2. Onde nasceste? 
_______________________________________________________________________________ 
 
3. Onde nasceu a tua mãe? 
_______________________________________________________________________________ 
 
4. Onde nasceu o teu pai? 
_______________________________________________________________________________ 
 
5. Os teus parentes (avós, tios, etc) vivem todos em Aveiro? Se não, onde vivem? 
_______________________________________________________________________________ 
 
6. Já visitaste outras cidades ou regiões de Portugal? Se sim, quais? 
_______________________________________________________________________________ 
 
7. Se respondeste afirmativamente à questão anterior, o que tinham de diferente essas regiões em 







Inquérito por questionário 
 




100 |  
 
Anexo 2 – Respostas às seis primeiras questões do inquérito (1.ª sessão) 
 
1. Onde vives? 
A1 – São Bernardo A8 – Oiã A15 – São Bernardo 
A2 – Cacia A9 – São Bernardo A16 –Azurva 
A3 – Costa do Valado A10 – São Bernardo A17 – São Bernardo 
A4 – São Bernardo A11 – São Bernardo A18 – São Bernardo 
A5 – São Bernardo A12 – São Bernardo A19 – Azurva 
A6 – Vilar A13 – Santa Joana A20 – São Bernardo 
A7 – Aradas A14 – São Bernardo A21 – São Bernardo 
 
 
2. Onde nasceste? 
A1 – Casal D’Álvaro A8 – Hosp. Aveiro A15 – Hosp. Aveiro 
A2 – Porto (só nascimento) A9 – Coimbra A16 – Hosp. Aveiro 
A3 – Hosp. Aveiro A10 – Hosp. Aveiro A17 – Guimarães 
A4 – Hosp. Aveiro A11 – Faro A18 – Hosp. Aveiro 
A5 – Hosp. Aveiro A12 – Hosp. Aveiro A19 – Hosp. Aveiro 
A6 – Hosp. Aveiro A13 – Hosp. Aveiro A20 – Hosp. Aveiro 
A7 – Hosp. Aveiro A14 – Hosp. Aveiro A21 – Mater. de Coimbra 
 
 
3. Onde nasceu a tua mãe? 
A1 – Angola A8 – Ermesinde A15 – Hosp. Aveiro 
A2 – Aveiro A9 – Lisboa A16 – Vera Cruz 
A3 – Aveiro A10 – Oliveirinha A17 – Guimarães 
A4 – Sever do Vouga A11 – Aradas (mãe adotiva) A18 – Hosp. Aveiro 
A5 – França A12 – Hosp. Aveiro A19 – Hosp. Aveiro 
A6 – São Bernardo A13 – Guarda A20 – Azurva 
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4. Onde nasceu o teu pai? 
A1 – [não sabe] A8 – Vizela (Braga) A15 – São Bernardo 
A2 – Brasil A9 – Lisboa A16 – Hosp. de Aveiro 
A3 – Costa do Valado A10 – São Bernardo A17 – Guimarães 
A4 – [não sabe] 
A11 – Quinta do Picado (pai 
adotivo) 
A18 – [não sabe] 
A5 – Glória A12 – Hosp. Aveiro A19 – Viso (Aveiro) 
A6 – Sé Nova (Coimbra) 
A13 – Lourenço Marques 
(Maputo) depois viveu no 
Alentejo 
A20 – São Bernardo 







5. Os teus parentes (avós, tios, etc) vivem todos em Aveiro? Se não onde vivem? 
A1 – Aveiro e Casal D’Álvaro A12 – São Bernardo 
A2 – Aveiro e Fermelã (Porto) 
A13 – Freineda (Guarda), Cerdeira do Côa 
(Sabugal), Alentejo, Lisboa, Algarve (casa de 
férias) 
A3 – Aveiro A14 – Pataias (Lisboa), São Bernardo 
A4 – Sever do Vouga A15 – São Bernardo 
A5 – São Bernardo (Aveiro) A16 – São Bernardo 
A6 – Alcoentre (Azambuja) e Vilar 
(Aveiro) 
A17 – Guimarães 
A7 – Aveiro A18 – Aveiro 
A8 – Cortegaça (casa de férias), 
Ermesinde, Vizela 
A19 – Aveiro 
A9 – Lisboa A20 – Aveiro 
A10 – São Bernardo A21 – Aveiro 
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5
 Não apresenta a perceção do que é Portugal. 
6. Já visitaste outras cidades ou regiões de Portugal? Se sim, quais? 
A1 – Algarve, Alentejo, Lisboa, Figueira 
da Foz 
A12 – Coimbra, Porto 
A2 – Lisboa, Régua, Porto 
A13 – Alentejo, Freineda, Lisboa, Cerdeira do 
Côa 
A3 – Não A14 – Lisboa, Algarve 
A4 – Lisboa, Coimbra A15 – Porto, Coimbra 
A5 – Lisboa, Algarve A16 – Não. Algarve5 
A6 – Alcoentre A17 – Guimarães 
A7 – Coimbra, Lisboa, Espanha5 
A18 – Só foi visitar o local onde o pai vive (pais 
separados), mas não sabe onde o mesmo vive. 
A8 – Porto, Vizela, Cortegaça, Ermesinde A19 – Lisboa (andou de comboio na pré) 
A9 – Lisboa, Ereira, Coimbra A20 – Lisboa (ver um jogo) 
A10 – Serra da Estrela, Espanha5 A21 – Guarda, Palácio do Gelo, Bélgica5 
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Anexo 3 – Transcrições de excertos das respostas à 7.ª questão do inquérito (1.ª sessão) 
 
A1: 
Falam línguas iguais às nossas mas um bocadinho diferentes … algumas pessoas falam brasileiro. 
As cidades têm a mesma coisa que Aveiro mas não são iguais. 
 
A2: 
As pessoas do Porto falam português também. Na régua falam mais ou menos brasileiro. A forma 






Não falam como nós… algumas falam… as pessoas que não falam como nós devem falar chinês. 
As cidades diferentes de Aveiro têm muitas rotundas. 
 
A5: 
Não falam como nós … às vezes conseguem falar como nós. Gosto mais da nossa forma de falar. 
As cidades são diferentes, no Algarve está mais calor. 
 
A6: 
São diferentes por ser muito longe. As pessoas falam exatamente como nós. 
 
A7: 
A forma de falar é igual à nossa. 
 
A8: 
Falam todos da mesma forma que nós. As cidades são diferentes de Aveiro … Cortegaça tem uma 
praia muito grande e com muita areia. O Porto é uma cidade bonita … o Porto faz-me ficar feliz. 
 
A9: 
A Ereira é um pouco mais velha … Coimbra é mais gira que Aveiro…. O som é diferente das 







O Algarve é diferente de Aveiro porque se costuma ir muitas vezes à praia. 
 
A12: 
Em Coimbra falam como nós. No Porto falam diferente… algumas palavras falam de forma 
diferente. As cidades são diferentes de Aveiro. 
 
A13: 
As pessoas do Alentejo são mais velhinhas. Lisboa tem a mesma forma de falar… tem mais 
prédios. 
                                                                                                   
A14: 
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A15: 
Não há diferenças na forma de falar. 
 
A16: 
Não há diferença na forma de falar… a cidade é diferente porque tem outras casas e outras praias. 
 
A17: 






Falam como nós. A cidade é um bocado diferente de Aveiro… tem lojas novas. 
 
A20: 
As pessoas de Lisboa falam da mesma forma. Quase tudo é igual… as casas são diferentes… tem 
outras cores. É maior que Aveiro. 
 
A21: 
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6
 Adaptado de Dias, J. (2007). Imagens da Diversidade Intralinguística no 1.º Ciclo do Ensino Básico. 
Dissertação de Mestrado. Aveiro: Universidade de Aveiro. 
Para mim as 
pessoas: 
do Norte são: _____________________________________________________ 
 do Porto são: ____________________________________________________ 
de Aveiro são: ____________________________________________________ 
de Coimbra são: __________________________________________________ 
de Lisboa são: ____________________________________________________ 
do Alentejo são: __________________________________________________ 
do Algarve são: __________________________________________________ 
da Madeira são: __________________________________________________ 
dos Açores são: __________________________________________________ 
Para mim as 
pessoas: 
do Norte falam: ___________________________________________________ 
 do Porto falam: __________________________________________________ 
de Aveiro falam: __________________________________________________ 
de Coimbra falam: ________________________________________________ 
de Lisboa falam: __________________________________________________ 
do Alentejo falam: ________________________________________________ 
do Algarve falam: _________________________________________________ 
da Madeira falam: _________________________________________________ 
dos Açores falam: _________________________________________________ 
 
Ficha de opinião 
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Para mim as pessoas do Norte são: 
A1 – [não respondeu] A8 – [não respondeu] A15 – [não respondeu] 
A2 – [não respondeu] A9 – bonitas A16 – [não respondeu] 
A3 – simpáticas A10 – [não respondeu] A17 – [não respondeu] 
A4 – simpáticas A11 – bonitas A18 – [não respondeu] 
A5 – amigas A12 – amigas A19 – bonitas 
A6 – amigas A13 – [não respondeu] A20 – bonitas 
A7 – [não respondeu] A14 – bonitas A21 – más 
Para mim as pessoas do Porto são: 
A1 – bonitas A8 – amorosas A15 – amigas 
A2 – muito bonitas A9 – amigas A16 – [não respondeu] 
A3 – simpáticas A10 – [não respondeu] A17 – simpáticas 
A4 – amigas A11 – amigas A18 – giras 
A5 – bonitas A12 – bonitas A19 – magras 
A6 – [não respondeu] A13 – [não respondeu] A20 – amigas 
A7 – [não respondeu] A14 – amigas A21 – amigas 
Para mim as pessoas de Aveiro são: 
A1 – simpáticas A8 – bem-educadas A15 – amigas 
A2 – amigas A9 – muito amigas A16 – simpáticas 
A3 – simpáticas A10 – simpáticas A17 – simpáticas 
A4 – amigas A11 – feias A18 – [não respondeu] 
A5 – amigas A12 – respeitáveis A19 – simpáticas 
A6 – bonitas A13 – simpáticas A20 – amigas 














Para mim as pessoas de Coimbra são: 
A1 – [não respondeu] 
A8 – mais ou menos bem-
educadas 
A15 – meigas 
A2 – [não respondeu] A9 – muito muito amigas A16 – [não respondeu] 
A3 – simpáticas A10 – [não respondeu] A17 – [não respondeu] 
A4 – simpáticas A11 – [não respondeu] A18 – [não respondeu] 
A5 – simpáticas A12 – [não respondeu] A19 – [não respondeu] 
A6 – [não respondeu] A13 – [não respondeu] A20 – engraçadas 
A7 – simpáticas A14 – fofas A21 – simpáticas 
Para mim as pessoas de Lisboa são: 
A1 – simpáticas A8 – [não respondeu] A15 – meigas 
A2 – amigas 
A9 – muito muito muito 
amigas 
A16 – [não respondeu] 
A3 – simpáticas A10 – [não respondeu] A17 – [não respondeu] 
A4 – simpáticas A11 – [não respondeu] A18 – [não respondeu] 
A5 – bonitas A12 – simpáticas A19 – [não respondeu] 
A6 – muito bonitas e amigas A13 – amigas A20 – bonitas 
A7 – [não respondeu] A14 – engraçadas A21 – simpáticas 
Para mim as pessoas do Alentejo são: 
A1 – antipáticas A8 – [não respondeu] A15 – simpáticas 
A2 – [não respondeu] A9 – [não respondeu] A16 – [não respondeu] 
A3 – simpáticas A10 – [não respondeu] A17 – [não respondeu] 
A4 – amigas A11 – [não respondeu] A18 – [não respondeu] 
A5 – [não respondeu] A12 – [não respondeu] A19 – bonitas 
A6 – [não respondeu] A13 – velhas A20 – simpáticas 
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Para mim as pessoas do Algarve são: 
A1 – engraçadas A8 – [não respondeu] A15 – meigas 
A2 – amigas A9 – muito amigas A16 – engraçadas 
A3 – simpáticas A10 – como nós A17 – [não respondeu] 
A4 – simpáticas A11 – bonitas A18 – [não respondeu] 
A5 – bonitas A12 – bonitas A19 – [não respondeu] 
A6 – engraçadas A13 – simpáticas A20 – engraçadas 
A7 – [não respondeu] A14 – [não respondeu] A21 – muito amigas 
 
Para mim as pessoas da Madeira são: 
A1 – [não respondeu] A8 – bem-educadas A15 – meigas 
A2 – [não respondeu] A9 – amigas A16 – [não respondeu] 
A3 – simpáticas A10 – [não respondeu] A17 – [não respondeu] 
A4 – simpáticas A11 – [não respondeu] A18 – [não respondeu] 
A5 – amigas A12 – [não respondeu] A19 – simpáticas 
A6 – [não respondeu] A13 – [não respondeu] A20 – inteligentes 
A7 – amáveis A14 – fofas A21 – [não respondeu] 
 
Para mim as pessoas dos Açores são: 
A1 – [não respondeu] A8 – [não respondeu] A15 – [não respondeu] 
A2 – [não respondeu] A9 – amigas A16 – [não respondeu] 
A3 – simpáticas A10 – [não respondeu] A17 – [não respondeu] 
A4 – simpáticas A11 – bonitas A18 – [não respondeu] 
A5 – bonitas A12 – [não respondeu] A19 – engraçadas 
A6 – simpáticas A13 – [não respondeu] A20 – [não respondeu] 
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Anexo 6 - Respostas à segunda questão da ficha de opinião (2.ª sessão)  
 
 
Para mim as pessoas do Porto falam: 
A1 – de uma forma engraçada A8 – bem A15 – bem 
A2 – de uma forma bonita A9 – bem A16 – [não respondeu] 
A3 – de uma forma engraçada A10 – [não respondeu] A17 – bem 
A4 – bem A11 – [não respondeu] A18 – bem 
A5 – como nós A12 – bem A19 – bem 
A6 – bem A13 – forma estranha A20 – bem 
A7 – [não respondeu] A14 – bem A21 – bem 
 
 
Para mim as pessoas de Aveiro falam: 
A1 – muito bem A8 – bem A15 – bem 
A2 – de uma forma simpática 
A9 – de uma forma muito 
engraçada 
A16 – bem 
A3 – de uma forma engraçada A10 – de uma forma amiga A17 – muito bem 
A4 – bem A11 – bem A18 – nunca fui lá7 
A5 – de uma forma engraçada A12 – muito bem A19 – bem 
A6 – bem A13 – muito bem A20 – bem 





                                                          
7
 Não identifica a Cidade onde vive. 
Para mim as pessoas do Norte falam: 
A1 – bem A8 – [não respondeu] A15 – [não respondeu] 
A2 – [não respondeu] A9 – bem A16 – [não respondeu] 
A3 – de uma forma engraçada A10 – [não respondeu] A17 – [não respondeu] 
A4 – bem A11 – bem A18 – [não respondeu] 
A5 – [não respondeu] A12 – bem A19 – mal 
A6 – bem A13 – [não respondeu] A20 – bem 
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Para mim as pessoas de Coimbra falam: 
A1 – [não respondeu] A8 – [não respondeu] A15 – bem 
A2 – [não respondeu] 
A9 – muito muito muito 
muito bem 
A16 – [não respondeu] 
A3 – de uma forma engraçada A10 – [não respondeu] A17 – [não respondeu] 
A4 – bem A11 – [não respondeu] A18 – [não respondeu] 
A5 – muito mal A12 – muito bem A19 – bem 
A6 – bem A13 – [não respondeu] A20 – [não respondeu] 
A7 – português A14 – mal A21 – bem 
 
 
Para mim as pessoas de Lisboa falam: 
A1 – muito bem A8 – [não respondeu] A15 – bem 
A2 – de uma forma simpática A9 – bem A16 – [não respondeu] 
A3 – de uma forma engraçada A10 – [não respondeu] A17 – [não respondeu] 
A4 – bem A11 – [não respondeu] A18 – [não respondeu] 
A5 – muito bem A12 – bem A19 – bem 
A6 – bem 
A13 – normal como as de 
Aveiro 
A20 – muito bem 
A7 – [não respondeu] A14 – bem A21 – bem 
 
 
Para mim as pessoas do Alentejo falam: 
A1 – muito bem A8 – [não respondeu] A15 – [não respondeu] 
A2 – [não respondeu] A9 – [não respondeu] A16 – [não respondeu] 
A3 – de uma forma engraçada A10 – [não respondeu] A17 – [não respondeu] 
A4 – bem A11 – [não respondeu] A18 – [não respondeu] 
A5 – [não respondeu] A12 – bem A19 – bem 
A6 – [não respondeu] 
A13 – de uma forma um 
pouco esquisita 
A20 – muito bem 
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Para mim as pessoas do Algarve falam: 
A1 – mais ou menos A8 – [não respondeu] A15 – bem 
A2 – de uma forma amiga A9 – bem A16 – bem 
A3 – de uma forma engraçada A10 – falam mais ou menos A17 – [não respondeu] 
A4 – bem A11 – bem A18 – [não respondeu] 
A5 – muito bem A12 – muito bem A19 – mais ou menos bem 
A6 – [não respondeu] A13 – bem A20 – bem 
A7 – [não respondeu] A14 – mal A21 – bem 
 
 
Para mim as pessoas da Madeira falam: 
A1 – [não respondeu] A8 – de uma forma fofa A15 – de uma forma esquisita 
A2 – [não respondeu] A9 – bem A16 – [não respondeu] 
A3 – de uma forma engraçada A10 – [não respondeu] A17 – [não respondeu] 
A4 – bem A11 – [não respondeu] A18 – bem8 
A5 – [não respondeu] A12 – bem A19 – bem 
A6 – [não respondeu] A13 – mal A20 – bem 





                                                          
8
 Mas não conhece ninguém. 
Para mim as pessoas dos Açores falam: 
A1 – [não respondeu] A8 – [não respondeu] A15 – [não respondeu] 
A2 – [não respondeu] A9 – bem A16 – [não respondeu] 
A3 – de uma forma engraçada A10 – [não respondeu] A17 – [não respondeu] 
A4 – bem A11 – [não respondeu] A18 – [não respondeu] 
A5 – [não respondeu] A12 – bem A19 – bem 
A6 – [não respondeu] A13 – muito mal A20 – [não respondeu] 
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1. De onde pensas que são os locutores que ouviste? 
Locutor Locutor 1 Locutor 2 Locutor 3 Locutor 4 Locutor 5 
Local de 
origem 
     
 
 
2. Escreve cinco palavras acerca da forma como cada um dos locutores fala. 
Locutor Locutor 1 Locutor 2 Locutor 3 Locutor 4 Locutor 5 
Palavras 
     
     
     
     
     
 
 
3. Gostas da forma de falar destas pessoas? Justifica. 
Locutores Gosto Não Gosto Justificação 
Locutor 1    
Locutor 2    
                                                          
9
 Adaptado de Simões, A. R. & Araújo e Sá, M. E. (2003). A pertinência de um trabalho escolar sobre a 
diversidade intralinguística. In C. M. (org), Actas do I Encontro Nacional da SPDLL: Didáctica das Línguas 
e Literaturas em Portugal: contextos de emergência, condições de existência e modos de desenvolvimento 
(pp. 81-91). Coimbra: Pé de Páginas Editores, Lda. 
 
Ficha de acompanhamento do registo áudio 
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Locutor 3    
Locutor 4    




4. Conheces alguém que fale desta forma? Quem? 
Locutores Conheço Não Conheço Quem? 
Locutor 1    
Locutor 2    
Locutor 3    
Locutor 4    
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Anexo 8 - Respostas à primeira questão da ficha de acompanhamento do registo áudio (3.ª 
sessão)  
 
De onde pensas que são os locutores que ouviste? - Lisboa 
A1 – Lisboa A8 – Lisboa A15 – Lisboa 
A2 – Lisboa A9 – Lisboa A16 – Lisboa 
A3 – Madeira A10 – Lisboa A17 – Lisboa 
A4 – Lisboa A11 – Lisboa A18 – Alentejo 
A5 – Madeira A12 – Lisboa A19 – Lisboa 
A6 – Lisboa A13 – Lisboa A20 – Lisboa 
A7 – Lisboa A14 – Lisboa A21 – Lisboa 
 
 
De onde pensas que são os locutores que ouviste? - Aveiro 
A1 – Aveiro A8 – Aveiro A15 – Aveiro 
A2 – Aveiro A9 – Alentejo A16 – Aveiro 
A3 – Aveiro A10 – Aveiro A17 – Aveiro 
A4 – Aveiro A11 – Aveiro A18 – Aveiro 
A5 – Aveiro A12 – Aveiro A19 – Aveiro 
A6 – Aveiro A13 – Aveiro A20 – Aveiro 
A7 – Aveiro A14 – Aveiro A21 – Aveiro 
 
 
De onde pensas que são os locutores que ouviste? Alentejo (Portalegre) 
A1 – Alentejo A8 – Alentejo A15 – Alentejo 
A2 – Madeira A9 – Aveiro A16 – Alentejo 
A3 – Lisboa A10 – Alentejo A17 –Alentejo 
A4 – Alentejo A11 – Alentejo A18 – Madeira 
A5 – Lisboa A12 – Alentejo A19 – Alentejo 
A6 – Madeira A13 – Alentejo A20 – Alentejo 
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De onde pensas que são os locutores que ouviste? - Madeira 
A1 – Madeira A8 – Madeira A15 – Madeira 
A2 – Alentejo A9 – Madeira A16 – Madeira 
A3 – Porto A10 – Madeira A17 – Madeira 
A4 – Madeira A11 – Madeira A18 – Lisboa 
A5 – Porto A12 – Madeira A19 – Madeira 
A6 – Alentejo A13 – Madeira A20 – Madeira 
A7 – Madeira A14 – Madeira A21 – Madeira 
 
 
De onde pensas que são os locutores que ouviste? - Porto 
A1 – Porto A8 – Porto A15 – Porto 
A2 – Porto A9 – Porto A16 – Porto 
A3 – Alentejo A10 – Porto A17 – Porto 
A4 – Porto A11 – Porto A18 – Porto 
A5 – Alentejo A12 – Porto A19 – Porto 
A6 – Porto A13 – Porto  A20 – Porto 
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Anexo 9 - Respostas à segunda questão da ficha de acompanhamento do registo áudio (3.ª 
sessão)  
 
Escreve cinco palavras acerca da forma como cada um dos locutores fala – Locutor 1 – Lisboa 
A1 – fala bem; fala muito bem; 
fala engraçado; voz cansada; voz 
rouca 
A8 – bem; mais ou menos; muito 
mal; voz velha 
A15 – fala bem; engraçado 
A2 – amigos; bem; engraçado; 
bonita; mais ou menos grossa 
A9 – bem; engraçado; fala muito; 
fala com voz grossa; muito bem 
A16 – bem; engraçado; rouca; baixa 
A3 – bem; engraçada; muito 
bem; fala bem; fala engraçado 
A10 – muito bem; fala mal; voz 
grossa; voz cansada; voz velha 
A17 – fala bem 
A4 – bem; bem; bem; muito 
bem; muito bem 
A11 – fala mal; engraçado; voz 
grossa; voz cansada; rouco 
A18 – bem; engraçado 
A5 – fala mal; bem; engraçado; 
muito mal; muito bem 
A12 – muito bem; engraçado; 
bem, excelente; fala mal 
A19 – mal; voz meiga; bem; 
sim; mais ou menos 
A6 – bem; voz grossa; voz 
cansada; voz velha; voz doce 
A13 – bem; engraçada; baixo; 
voz meiga; doce 
A20 – bem; engraçada; fala bem; 
muito bem 
A7 – bem; engraçada; bonita; 
mimada; rouco 
A14 – bem; mal; engraçado; 
mais ou menos; fala bem 
A21 – bem; muito bem; mais ou 
menos; voz cansada; voz velha 
 
  
Escreve cinco palavras acerca da forma como cada um dos locutores fala – Locutor 2 – Aveiro 
A1 – bem; voz alta; voz grossa A8 – voz alta; voz forte 
A15 – muito bem; voz meiga; 
voz doce; muito querida; voz 
fofa 
A2 – voz alta; bem; voz forte; 
voz amiga; voz doce 
A9 – muito bem; fala muito; 
mais ou menos rouca; fala bem; 
fala bem das coisas 
A16 – fala mal; voz grossa; voz 
alta 
A3 – voz grossa; bem; muito 
bem; voz linda; voz fina 
A10 – muito mal; muito mal; 
mais ou menos; voz velha; voz 
meiga 
A17 – voz meiga; fala um pouco 
bem; voz baixa 
A4 – voz baixa 
A11 – fala muito mal; voz rija; 
voz alta; voz forte; voz muito 
rouca 
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A5 – voz alta; voz forte; voz 
meiga; voz doce; rouca 
A12 – voz fina; muito bem; mais 
ou menos; bem; voz meiga 
A19 – voz meiga; grossa; bem; 
mal; voz velha 
A6 – bem; voz alta; voz forte; 
voz doce; voz fina 
A13 – bem; baixo 
A20 – muito bem; fala bem; voz 
meiga 
A7 – muito mal; muito alta; 
rouca; voz grossa; voz doce 
A14 – muito bem; mal; voz 
meiga; voz doce; voz cansada 




Escreve cinco palavras acerca da forma como cada um dos locutores fala – Locutor 3 – Alentejo 
A1 – voz meiga; mais ou menos A8 – voz grossa; voz velha 
A15 – esquisito; voz meiga; voz 
fina; voz baixa; voz doce 
A2 – bem; fala bem; voz fina; 
voz baixa; fala mal 
A9 – voz alta; fala bem; fala bem 
das coisas; voz grossa; fala bem 
das outras coisas 
A16 – voz fina; mais ou menos; 
voz doce 
A3 – linda; bem; voz linda; 
A10 – voz feia; voz fina; mais ou 
menos mal; voz de bebé; muito 
A17 – voz baixa; voz fina 
A4 – bem; esquisita 
A11 – fala muito muito mal; voz 
de bebé; mal 
A18 – voz fina 
A5 – voz fina; feia; voz baixa; 
fala mal; bem 
A12 – voz fina; bem; voz amiga; 
bem; muito mal 
A19 – fala mal; rouca; voz doce; 
baixinha; voz de bebé 
A6 – bem; voz doce; voz fina; 
voz de bebé; voz baixa 
A13 – mal; alto; esquisito A20 – mais ou menos; menos 
A7 – mais ou menos; voz fina; 
grossa; voz velha; voz de bebé 
A14 – voz alta; voz velha; voz 
fina; voz de bebé; voz baixa 
A21 – mal; voz de bebé 
  
 
Escreve cinco palavras acerca da forma como cada um dos locutores fala – locutor 4 – Madeira 
A1 – bonita; fala bem; engraçada; 
mansinha 
A8 – voz fina 
A15 – esquisita; mal; baixa; voz 
fina; voz meiga 
A2 – mal; bem; mais ou menos 
grossa; baixo; fina 
A9 – fala bem; tem uma voz 
doce; fala bem das coisas; uma 
voz fina; fala muito 
A16 – fala muito bem; voz 
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A3 – boa voz; gira; fala um 
bocado mal 
A10 – muito mal; fala bem; 
muito fina; boa voz; voz boa 
A17 – fala bem; voz engraçada 
A4 – esquisita; fina A11 – fala bem; voz rija A18 – mal 
A5 – fala mal; é muito bonita; 
mal 
A12 – bem; esquisita; meiguinha; 
baixa; muito bem 
A19 – fala mais ou menos 
A6 – mal; voz grossa; voz bebé; 
mais ou menos 
A13 – esquisita; fala mais ou 
menos; voz rouca; mal; baixo; 
engraçada 
A20 – fala mal 
A7 – mais ou menos; voz rouca; 
voz alta; engraçada; fala bem do 
seu país 
A14 – bem; voz fraquinha; voz 
rouca; voz velha; fala muito 
A21 – muito bem; engraçada 
  
 
Escreve cinco palavras acerca da forma como cada um dos locutores fala – Locutor 5 – Porto 
A1 – engraçada; bonita; bem A8 – voz engraçada; voz boa 
A15 – muito bem; voz fina; voz 
doce; voz meiga; voz fofa 
A2 – muito mal; mal 
A9 – uma voz grossa; uma voz 
rouca; fala bem; fala muito; fala 
bem das coisas 
A16 – gira; linda; engraçada; fala 
bem 
A3 – fala muito bem; gosto 
muito da voz 
A10 – engraçada; voz grossa; 
bem; excelente; bem 
A17 – mais ou menos; voz rouca 
A4 – mal; fina 
A11 – mais ou menos; fala meio 
rijo; fala mal 
A18 – simpática 
A5 – fala mal 
A12 – muito bem; voz grossa; 
bem; excelente; bem 
A19 – rouca; baixa 
A6 – mal; mais ou menos; voz 
alta; voz baixa 
A13 – mal; baixo; voz rouca; 
esquisita; engraçada 
A20 – engraçada; muito 
engraçada; bem; muito bem; 
A7 – bem; fala bem do seu país; 
engraçada 
A14 – fala mal; voz estranha; 
tem voz rouca; fala mais ou 
menos 
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Anexo 10 - Respostas à terceira questão da ficha de acompanhamento do registo áudio (3.ª 
sessão)  
  
Gostas da forma de falar destas pessoas? Justifica. – Locutor 1 – Lisboa 
A1 – Gosto – porque fala bem, tem uma voz 
bonita 
A12 – Gosto – fala muito bem 
A2 – Gosto - porque fala muito bem 
A13 – Não gosto – porque fala mais ou menos 
mal 
A3 – Gosto – porque fala bem A14 – Gosto – fala bem 
A4 – Gosto - porque fala muito bem A15 – Gosto – fala muito bem 
A5 – Gosto – porque fala muito bem 
A16 – Gosto – porque tem a voz baixa e um 
pouco rouca 
A6 – Gosto - a voz é doce e fina A17 – Não gosto – porque a voz é feia 
A7 – Não gosto – porque a voz é baixa e é mais 
ou menos. Não gosto porque fala mal e também 
bem do seu país
10
.  
A18 – Gosto – porque ele tem uma voz grossa 
A8 – Não gosto – fala mal A19 – Gosto – fala bem 
A9 – Gosto – (muito) porque fala bem das coisas 
e tem uma voz fina 
A20 – Gosto – fala muito bem 
A10 – Gosto – fala muito bem 
A21 – Não gosto – porque tem uma voz muito 
rouca 
A11 – Gosto – porque fala bem, é portuguesa, 
gosto da voz  
 
Gostas da forma de falar destas pessoas? Justifica. – Locutor 2 – Aveiro 
A1 – Gosto – porque é engraçada e é bonita A12 – Não gosto – fala muito mal 
A2 – Gosto - porque fala mais ou menos 
A13 – Gosto – porque tem uma voz doce e por 
ser da nossa cidade 
A3 – Gosto – porque fala bem e fala com uma 
voz grossa 
A14 – Não gosto – tem uma voz rouca 
A4 – Não gosto – fala mal A15 – Gosto – tem uma voz engraçada 
                                                          
10
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A5 – Gosto – porque fala muito bem 
A16 – Gosto – porque tem uma voz engraçada e 
voz alta 
A6 – Gosto - a voz é fina e doce A17 – Gosto – porque não é uma voz grossa 
A7 – Gosto – fala muito bem A18 – Gosto porque ele fala muito muito bem 
A8 – Gosto - fala bem A19 – Gosto – porque é fofa 
A9 – Gosto – porque tem uma voz fina e fala 
bem das coisas 
A20 – Gosto – fala muito bem, gosto da forma de 
falar 
A10 – Gosto – fala muito bem 
A21 – Gosto – porque não é rouca e é muito 
bonita a voz 




Gostas da forma de falar destas pessoas? Justifica. – Locutor 3 – Alentejo 
A1 – Não gosto – porque é muito grossa e um 
pouco rouca 
A12 – Gosto – fala de uma maneira engraçada 
A2 – Gosto – fala mais ou menos 
A13 – Não gosto – porque podia falar melhor, 
tem uma voz esquisita 
A3 – Gosto – fala bem A14 – Gosto – voz calma e fala bem 
A4 – Gosto – fala muito bem A15 – Gosto – porque a voz é doce 
A5 – Não gosto – fala muito mal 
A16 – Gosto – porque tem uma voz engraçada, 
tem uma voz alta e rouca 
A6 – Gosto – é uma voz fina e meiga A17 – Não gosto – porque a voz é grossa 
A7 – Não gosto – voz muito alta e também 
porque a voz é muito rouca e fina 
A18 – Não gosto – porque fala mal e também 
fala um bocadinho bem 
A8 – Gosto – fala bem A19 – Gosto – porque tem uma voz fofa e doce 
A9 – Gosto – porque tem uma voz fofa e doce A20 – Não gosto – fala muito bem 
A10 – Não gosto – fala muito mal A21 – Gosto – porque fala bem 
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Gostas da forma de falar destas pessoas? Justifica. – Locutor 4 – Madeira 
A1 – Gosto – porque é bonita e fala bem A12 – Gosto – porque fala muito bem 
A2 – Não gosto - porque a voz é muito grossa A13 – Não gosto – porque fala mal 
A3 – Não gosto – tem um bocado a voz grossa A14 – Gosto – tem uma voz meiga, doce e é fofa 
A4 – Gosto – porque fala muito bem A15 – Gosto – porque tem a voz fina 
A5 – Gosto – fala muito bem A16 – Gosto – porque a menina é engraçada 
A6 – Não gosto – porque é uma voz estranha e 
grossa 
A17 – Gosto – porque a voz não é grossa 
A7 – Gosto – fala muito bem do seu país e tem 
uma voz bonita 
A18 – Gosto - muito gira a forma de falar 
A8 – Gosto – é bonita A19 – Gosto - é meiguinha, linda e doce 
A9 – Gosto – voz doce, fofinha, fala bem da sua 
terra 
A20 – Não gosto – fala mais ou menos mal 
A10 – Não gosto – tem uma voz grossa e fala 
muito mal 
A21 – Gosto – porque a voz é bonita 













                                                          
11
 Possivelmente refere-se à pronúncia do locutor 
Gostas da forma de falar destas pessoas? Justifica. – Locutor 5 – Porto 
A1 – Gosto – porque é bonita e engraçada 
A12 – Não gosto – porque tem a voz muito, muito 
grossa 
A2 – Não gosto – porque fala muito mal A13 – Não gosto – porque não fala bem 
A3 – Gosto – porque a voz é um bocado 
bonita e tem muitas vozes giras
11
 
A14 – Gosto – Fala bem da comida 
A4 – Gosto – fala muito bem A15 – Gosto – porque tem uma voz engraçada 
A5 – Não gosto – não gosto porque a voz é 
muito grossa 
A16 – Gosto - porque fala bem 
A6 – Gosto – porque fala bem e tem voz 
meiga, doce e calma 
A17 – Não gosto – porque a voz é grossa 
A7 – Não gosto – porque a voz é muito grossa, 
parece rouca e fala muito mal 
A18 – Gosto – o som é lindo 
A8 – Não gosto – a voz é fina 
A19 – Gosto – é meiga, fala bem e tem uma voz 
linda 
A9 – Gosto – fala bem da comida da terra A20 – Gosto – fala muito bem 
A10 – Gosto - é uma voz mal A21 – Não gosto – porque não fala muito bem 
A11 – Gosto – porque gosto muito, já ouvi 
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Conheces alguém que fale desta forma? Quem? – Locutor 1 – Lisboa 
A1 – Não conheço A12 – Não conheço 
A2 – Não conheço A13 – Conheço – Primas e tios (Lisboa) 
A3 – Não conheço A14 – Não conheço 
A4 – Não conheço A15 – Não conheço 
A5 – Não conheço A16 – Não conheço 
A6 – Conheço – avó (Lisboa) A17 – Não conheço 
A7 – Conheço – tia (Coimbra) A18 – Conheço - pai 
A8 – Não conheço A19 – Não conheço 
A9 – Não conheço A20 – Conheço (Tia) 
A10 – Não conheço A21 – Conheço – Avós dos amigos (Madeira) 
A11 – Não conheço 
 
Conheces alguém que fale desta forma? Quem? – Locutor 2 – Aveiro 
A1 – Conheço – Amiga da Tia (Casal 
D’Álvaro) 
A12 – Conheço – amigo Diogo 
A2 – Conheço – Tia, mano e avó A13 – Conheço – primas e família (Aveiro) 
A3 – Conheço – Nós (Aveiro) A14 – Não conheço 
A4 – Conheço – amigo Jorge A15 – Conheço - eu 
A5 – Conheço - pai A16 – Não conheço 
A6 – Conheço – mãe (Aveiro) A17 – Não conheço 
A7 – Conheço – avó Melita (Aveiro) A18 – Não conheço 
A8 – Conheço - amiga Bárbara A19 – Não conheço 
A9 – Não conheço A20 – Conheço - Mãe 
A10 – Conheço – amigo Jorge A21 – Conheço – avós (Aveiro) 
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Conheces alguém que fale desta forma? Quem? – Locutor 3 – Alentejo 
A1 – Não conheço A12 – Não conheço 
A2 – Não conheço A13 – Conheço – Amiga da avó paterna 
A3 – Não conheço A14 – Não conheço 
A4 – Não conheço A15 – Não conheço 
A5 – Não conheço A16 – Não conheço 
A6 – Não conheço A17 – Não conheço 
A7 – Conheço – tia (Lisboa) A18 – Não conheço 
A8 – Não conheço A19 – Conheço – amigos do pai 
A9 – Não conheço A20 – Não conheço 
A10 – Não conheço A21 – Não conheço 
A11 – Não conheço 
 
Conheces alguém que fale desta forma? Quem? – Locutor 4 – Madeira 
A1 – Não conheço A12 – Não conheço 
A2 – Não conheço A13 – Não conheço 
A3 – Não conheço 
A14 – Conheço - os tios têm voz parecida 
(Porto) 
A4 – Não conheço A15 – Conheço – amiga Ana 
A5 – Não conheço A16 – Conheço – Mãe (Azurva) 
A6 – Não conheço A17 – Não conheço 
A7 – Não conheço A18 – Não conheço 
A8 – Não conheço A19 – Conheço – avós paternos 
A9 – Conheço – tia (Ereira e Lisboa) A20 – Não conheço 
A10 – Não conheço 
A21 – Conheço – avós dos amigos André e 
Mafalda 
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Conheces alguém que fale desta forma? Quem? – Locutor 5 – Porto 
A1 – Não conheço A12 – Não conheço 
A2 – Conheço – avós e tios A13 – Conheço – Tios e primas (Lisboa) 
A3 – Não conheço A14 – Conheço – Visavó (Lisboa) 
A4 – Não conheço 
A15 – Conheço – senhora Nani e senhor Paulo 
(amigos) 
A5 – Não conheço A16 – Não conheço 
A6 – Conheço - pai (Aveiro) A17 – Não conheço 
A7 – Conheço – pai (Aveiro) A18 – Não conheço 
A8 – Não conheço A19 – Não conheço 
A9 – Conheço – tio (Lisboa) A20 – Não conheço 
A10 – Não conheço 
A21 – Não Conheço – parece o senhor das 
notícias 
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Na sala de aula, os meninos estão sentados em grupos de quatro. Numa mesa trabalham: a 
Susana e a Amélia que nasceram no Minho; a Clara e a Cristiana que nasceram em Lisboa. 
Todas desenham, contentes, numa grande folha de papel. Ao mesmo tempo, vão falando muito 
baixinho, muito baixinho umas com as outas. 
Diz a Susana para a Amélia: 
- Nas férias da Páscoa fui visitar a minha avó e assisti ao nascimento de um cabucho! 
Responde a Amélia: 
- Que giro! 
Pergunta a Clara muito admirada: 
- O que é isso, que eu não percebo nada! Vocês estão a falar português? 
A professora, que ia a passar junto daquela mesa, ouve a conversa e diz: 
- Claro que sim! É uma palavra muito utilizada na zona do Minho e que dizer cabrito 
pequenino. A Amélia assistiu ao nascimento de um cabrito. 
- Que engraçado! – Diz a Cristiana – eu gostava de aprender mais palavras diferentes. 
Trim… Trim… Trim… toca a campainha para o intervalo. Todos os meninos saem a correr. 
Todos não. Aquelas quatro meninas, resolvem ficar sentadas a fazer um jogo divertido. 
Sabem como é? 
A Susana e a Amélia, cada uma na sua vez, dizem palavras daquela região de Portugal e a 
Cristiana e a Amélia têm de descobrir o que querem dizer. Às vezes, é muito fácil, acertam logo; 
outras vezes, sai cada disparate… Então põem-se a rir, a rir, como umas maluquinhas. 
 
 




2. Neste texto apercebeste-te de que algumas coisas são nomeadas de forma diferente de região para 





                                                          
12
 Adaptado de Dias, J. (2007). Imagens da Diversidade Intralinguística no 1.º Ciclo do Ensino Básico. 
Dissertação de Mestrado. Aveiro: Universidade de Aveiro. 
Ficha de acompanhamento da leitura oral do texto “Um jogo muito divertido” 
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5. Estabelece a ligação entre as palavras/expressões que se seguem e a região de onde pensas que são 
típicas. 
 
Albarda      Madeira 
Palhetes      Alentejo 
Picheleiro      Aveiro 
Abelhinha      Alentejo 
Morcão      Porto 
Apastorar-se      Lisboa 
Papo-seco      Porto 
Cimbalino      Madeira 
“Bêços” (beiços)      Lisboa 
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Anexo 13 – Respostas às duas primeiras questões da ficha de acompanhamento da leitura 
oral do texto “Um jogo muito divertido” (4.ª sessão) 
 
 
1. Já conhecias a palavra cabucho? Se sim, de que contexto? 
A1 – não A8 – não A15 – não 
A2 – não A9 – não A16 – não 
A3 – não A10 – não A17 – não 
A4 – não A11 – não A18 – não 
A5 – não A12 – não A19 – não 
A6 – não A13 – não A20 – não 
A7 – não A14 – não A21 – não 
 
 
2. Neste contexto apercebeste-te de que algumas coisas são nomeadas de forma diferente 
de região para região. Conheces mais palavras diferentes? 
A1 – não A8 – não A15 – não 
A2 – não A9 – não A16 – não 
A3 – não A10 – não A17 – não 
A4 – não A11 – não A18 – não 
A5 – não A12 – não A19 – não 
A6 – não A13 – não A20 – não 
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Anexo 14 – Resposta à terceira questão da ficha de acompanhamento da leitura oral do texto 
“Um jogo muito divertido” (4.ª sessão) 
 
3. Achas importante conhecer estas palavras? Porquê? 
A1 – é importante para mim. 
A8 – sim, é importante porque 
podemos aprender. 
A15 – sim, porque é para nós 
sabermos mais. 
A2 – sim, porque foi muito 
“fixe” aprender a palavra 
cabucho, porque é bom 
aprender. 
A9 – sim, porque se for a essa 
região tenho conhecimento 
das palavras. 
A16 – sim, porque é bonito. 
A3 – sim porque são palavras 
giras. 
A10 – não. Porque são as 
palavras muito importantes. 
A17 – sim, porque é 
importante para sabermos 
mais. 
A4 – sim é importante para 
mim.  
A11 – sim, porque é 
importante para aprendermos. 
A18 – não 
A5 – sim, porque é uma 
palavra nova. 
A12 – não, porque não achei 
interessante. 
A19 – sim, porque é muito 
importante para nós 
aprendermos porque é bom. 
A6 – sim, porque é bom 
aprender palavras novas. 
A13 – sim, porque é 
interessante. 
A20 – sim, é importante nós 
aprendermos. 
A7 – sim, porque gostei de 
aprender a palavra cabucho, 
porque gosto muito de 
aprender. 
A14 – sim, porque é 
importante e é nova. 
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Anexo 15 – Resposta à quarta questão da ficha de acompanhamento da leitura oral do texto 
“Um jogo muito divertido” (4.ª sessão) 
 
 
Escreve o que pensas ser o significado de cada uma das seguintes palavras ou expressões. - 
Palhetes 
A1 – palitos A8 – palitos 
A15 – são agulhas de acender 
o fogão 
A2 – fósforos A9 – isqueiro A16 – fósforos 
A3 – palhitas A10 – palhetas A17 – palhinhas 
A4 – palhinhas 
A11 – agulhas para acender 
os fogões 
A18 – palhinhas 
A5 – palito 
A12 – agulhas de acender o 
lume 
A19 – agulhas de acender o 
fogão 
A6 – fósforos A13 – isqueiro 
A20 – agulhas de acender o 
fogão 
A7 – fósforos 
A14 – agulhas de acender o 
fogão 
A21 – isqueiro elétrico 
 
 
Escreve o que pensas ser o significado de cada uma das seguintes palavras ou expressões. - 
Picheleiro 
A1 – é para desentupir as 
sanitas. 
A8 – pasteleiro A15 – é um mecânico 
A2 – mecânico A9 – mecânico A16 – desentupir 
A3 – mecânico A10 – mecânico A17 – mecânico 
A4 – mecânico 
A11 – arranja quando o teto 
está a deitar água 
A18 – pasteleiro 
A5 – mecânico A12 – mecânico de sanitas A19 – mecânico 
A6 – mecânico 
A13 – pessoa que limpa a 
casa 
A20 – mecânico 
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Escreve o que pensas ser o significado de cada uma das seguintes palavras ou expressões. - 
Abelhinha 
A1 – táxi A8 – táxi A15 – é um táxi 
A2 – táxi A9 – táxi A16 – abelha 
A3 – colmeia A10 – colmeia A17 – táxi 
A4 – abelha A11 – é um autocarro A18 – colmeia 
A5 – autocarro A12 – INEM A19 – táxi 
A6 – táxi A13 – táxi A20 – abelha 
A7 – táxi A14 – táxi A21 – táxi 
 
 
Escreve o que pensas ser o significado de cada uma das seguintes palavras ou expressões. - 
Cimbalino 
A1 – sumo A8 – pingo A15 – é um cavalinho 
A2 – chá A9 – sino A16 – água 
A3 – sumo A10 – café A17 – sumo 
A4 – sumo A11 – café A18 – sino 
A5 – sumo A12 – leite A19 – sumo 
A6 – café A13 – café A20 – sumo 
A7 – símbolo A14 – sumo A21 – sumo 
 
 
Escreve o que pensas ser o significado de cada uma das seguintes palavras ou expressões. - 
Cocho 
A1 – escoro A8 – vaso 
A15 – é uma pessoa que só 
anda com uma perna 
A2 – vaso A9 – coelho A16 – vaso 
A3 – vaso A10 – vaso A17 – vaso 
A4 – vaso 
A11 – é um homem que 
manca 
A18 – vaso 
A5 – vaso A12 – vaso A19 – vaso 
A6 – vaso A13 – vaso A20 – vaso 
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Escreve o que pensas ser o significado de cada uma das seguintes palavras ou expressões. – Dar 
o litro 
A1 – mais depressa A8 – depressa A15 – despachar-se 
A2 – água A9 – dá á mão A16 – fósforos 
A3 – beber A10 – dar ao dedo A17 – garrafa de água 
A4 – escrever muito A11 – dois litros de sumo A18 – água 
A5 – garrafa A12 – gasóleo A19 – dois litros 
A6 – dar as mãos A13 – despachar A20 – mais rápido 





134 |  
Anexo 16 – Resposta à quinta questão da ficha de acompanhamento da leitura oral do texto 
“Um jogo muito divertido” (4.ª sessão) 
 
Estabelece a ligação entre as palavras expressões que se seguem e a região de onde pensas que 
são típicas. - Albarda 
A1 – Alentejo A8 – Lisboa A15 – Alentejo 
A2 – Madeira A9 – Porto A16 – Madeira 
A3 – Madeira A10 – [não respondeu] A17 – Madeira 
A4 – Alentejo A11 – Alentejo A18 – Madeira 
A5 – Aveiro A12 – Porto A19 – Porto 
A6 – Madeira A13 – Madeira A20 – Alentejo 
A7 – Porto A14 – Alentejo A21 – Aveiro 
 
 
Estabelece a ligação entre as palavras expressões que se seguem e a região de onde pensas que 
são típicas. - Palhetes 
A1 – Madeira A8 – Porto A15 – Madeira 
A2 – Alentejo A9 – Alentejo A16 – [não respondeu] 
A3 – Madeira A10 – Aveiro A17 – Madeira 
A4 – Madeira A11 – Madeira A18 – Porto 
A5 – Madeira A12 – Lisboa A19 – Porto 
A6 – Lisboa A13 – Alentejo A20 – Madeira 
A7 – Porto A14 – Madeira A21 – Porto 
 
 
Estabelece a ligação entre as palavras expressões que se seguem e a região de onde pensas que 
são típicas. - Picheleiro 
A1 – Alentejo A8 – Lisboa A15 – Porto 
A2 – Madeira A9 – Madeira A16 – Lisboa 
A3 – Lisboa A10 – Porto A17 – Lisboa 
A4 – Alentejo A11 – [não respondeu] A18 – Alentejo 
A5 – Alentejo A12 – Madeira A19 – Alentejo 
A6 – Porto A13 – Madeira A20 – Porto 
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Estabelece a ligação entre as palavras expressões que se seguem e a região de onde pensas que 
são típicas. - Abelhinha 
A1 – Madeira A8 – Madeira A15 – Lisboa 
A2 – Lisboa A9 – Lisboa A16 – Aveiro 
A3 – Madeira A10 – Porto A17 – Alentejo 
A4 – Aveiro A11 – Porto A18 – Madeira 
A5 – Porto A12 – Porto A19 – Aveiro 
A6 – Madeira A13 – Madeira A20 – Alentejo 








Estabelece a ligação entre as palavras expressões que se seguem e a região de onde pensas que 
são típicas. – Morcão 
A1 – Lisboa A8 – Madeira A15 – Alentejo 
A2 – Madeira A9 – Madeira A16 – [não respondeu] 
A3 – Alentejo A10 – Lisboa A17 – Porto 
A4 – Madeira A11 – Lisboa A18 – Alentejo 
A5 – Lisboa A12 – Porto A19 – Alentejo 
A6 – Aveiro A13 – Porto A20 – Madeira 
A7 – Madeira A14 – Porto A21 – Madeira 
Estabelece a ligação entre as palavras expressões que se seguem e a região de onde pensas que 
são típicas. – Papo-seco 
A1 – Porto A8 – Madeira A15 – Madeira 
A2 – Lisboa A9 – Aveiro A16 – Lisboa 
A3 – Lisboa A10 – Madeira A17 – Aveiro 
A4 – Lisboa A11 – Aveiro A18 – Madeira 
A5 – Lisboa A12 – [não respondeu] A19 – Madeira 
A6 – Lisboa A13 – Porto A20 – Lisboa 




136 |  
 
 
Estabelece a ligação entre as palavras expressões que se seguem e a região de onde pensas que 
são típicas. – Bica 
A1 – Madeira A8 – Alentejo A15 – Porto 
A2 – Alentejo A9 – Madeira A16 – Alentejo 
A3 – Porto A10 – Alentejo A17 – Lisboa 
A4 – Porto A11 – Madeira A18 – Lisboa 
A5 – Alentejo A12 – Lisboa A19 – Madeira 
A6 – Lisboa A13 – Lisboa A20 – Aveiro 
A7 – Madeira A14 – Alentejo A21 – Porto 
 
 
Estabelece a ligação entre as palavras expressões que se seguem e a região de onde pensas que 
são típicas. – Cocho 
A1 – Lisboa A8 – Alentejo A15 – Lisboa 
A2 – Porto A9 – Porto A16 – Porto 
A3 – Aveiro A10 – Madeira A17 – Madeira 
A4 – Lisboa A11 – Lisboa A18 – Lisboa 
A5 – Madeira A12 – Aveiro A19 – Lisboa 
A6 – Aveiro A13 – Lisboa A20 – Aveiro 






Estabelece a ligação entre as palavras expressões que se seguem e a região de onde pensas que 
são típicas. – Apastorar-se 
A1 – Porto A8 – Aveiro A15 – Aveiro 
A2 – Porto A9 – Lisboa A16 – Alentejo 
A3 – Alentejo A10 – [não respondeu] A17 – Porto 
A4 – Porto A11 – Alentejo A18 – Porto 
A5 – Porto A12 – Madeira A19 – Lisboa 
A6 – Porto A13 – Alentejo A20 – Porto 




137 |  
Estabelece a ligação entre as palavras expressões que se seguem e a região de onde pensas que 
são típicas. – Dar o litro 
A1 – Aveiro A8 – Porto A15 – Madeira 
A2 – Aveiro A9 – Alentejo A16 – Madeira 
A3 – Porto A10 – Madeira A17 – Alentejo 
A4 – Madeira A11 – Madeira A18 – Porto 
A5 – Madeira A12 – Alentejo A19 – Madeira 
A6 – Alentejo A13 – Aveiro A20 – Lisboa 
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 N P N P N P N 
Norte 5 0 5 1 0 0 10 1 
Porto 6 0 10 0 0 0 16 0 
Aveiro 1 1 18 0 0 0 19 1 
Coimbra 0 0 10 0 0 0 10 0 
Lisboa 3 0 11 0 0 0 14 0 
Alentejo 1 1 5 1 0 0 6 2 
Algarve 1 0 11 0 1 0 13 0 
Madeira 0 0 10 0 0 0 10 0 
Açores 2 0 6 0 0 0 8 0 
Soma 19 2 86 2 1 0 106 4 
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Instrumento de afirmação de 
identidade e sentido de pertença 
Variedade local/normativa como 
objeto de comparação/avaliação 





 N P N P N P N 
Norte 1 0 0 0 8 1 9 1 
Porto 3 1 1 0 12 0 16 1 
Aveiro 5 0 0 0 13 1 18 1 
Coimbra 1 0 1 0 7 2 9 2 
Lisboa 2 0 0 0 12 0 14 0 
Alentejo 1 1 0 0 6 0 7 1 
Algarve 2 0 0 0 10 4 12 4 
Madeira 2 1 1 0 8 1 11 2 
Açores 1 0 0 0 5 1 6 1 
Soma 18 3 3 0 81 10 102 13 
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Anexo 19 – Categorização das respostas à 3.ª questão da ficha de acompanhamento do registo 


























Gosto porque … 
Fala bem, tem uma voz bonita (A1); a voz é 
doce e fina (A6) 
2 
3 
Não gosto porque … 






Gosto porque … 
fala muito bem (A2, A4, A5, A10, A12, A15, 
A20); fala bem (A3, A14, A19) 
10 
12 
Não gosto porque … 
Fala mal (A8); Fala mais ou menos mal (A13) 
2 
Representações baseadas 
em traços sonoros 
Gosto porque … 
Fala bem das coisas e tem uma voz fina (A9); 
tem uma voz baixa e um pouco rouca (A16); ele 
tem uma voz grossa (A18) 
3 
5 
Não gosto porque … 
A voz é baixa e é mais ou menos. Não gosto 
porque fala mal e também bem do seu país (A7); 
tem uma voz muito rouca (A21)  
2 
Objeto de construção e 
afirmação de identidade e 
sentido de pertença 
Gosto porque … 
Fala bem, é portuguesa, gosto da voz (A11) 
1 
1 
Não gosto porque … 0 




















Gosto porque … 
É engraçada e é bonita (A1); a voz é fina e doce 
(A6); tem uma voz engraçada (A15); tem uma 
voz engraçada e voz alta (A16); é fofa (A19); 
não é rouca e é muito bonita a voz (A21) 
6 
6 





Gosto porque … 
Fala mais ou menos (A2); fala muito bem (A5, 
A7, A10); fala bem (A8); ele fala muito muito 




Não gosto porque … 
Fala mal (A4); fala mal, fala rijo (A11); fala 
muito mal (A12) 
3 
Representações baseadas 
em traços sonoros 
Gosto porque … 
Fala bem e fala com uma voz grossa (A3); tem 
uma voz fina e fala bem das coisas (A9); não é 
uma voz grossa (A17) 
3 
4 
Não gosto porque … 
Tem uma voz rouca (A14) 
1 
Objeto de construção e 
afirmação de identidade e 
sentido de pertença 
Gosto porque … 




Não gosto porque … 0 

























Gosto porque … 
Voz fina e meiga (A6); voz fofa e doce (A9, 
A19); gosto da voz (A11); fala de uma maneira 
engraçada (A12); a voz é doce (A15);  
6 
7 
Não gosto porque … 






Gosto porque … 
Fala mais ou menos (A2); fala bem (A3, A8, 




Não gosto porque … 
Fala muito mal (A5, A10); fala mal e também 




em traços sonoros 
Gosto porque … 
Tem uma voz engraçada, tem uma voz alta e 
rouca (A16); a voz é grossa (A17) 
2 
4 
Não gosto porque … 
É muito grossa e um pouco rouca (A1); voz 
muito alta e também porque a voz é muito rouca 
e fina (A7) 
2 































Gosto porque … 
Fala muito bem do seu país e tem uma voz 
bonita (A7); é bonita (A8, A21); voz doce, 
fofinha, fala bem da sua terra (A9); voz meiga, 
doce e é fofa (A14); a menina é engraçada 
(A16); muito gira a forma de falar (A18); é 
meiguinha, linda e doce (A19) 
8 
8 





Gosto porque … 




Não gosto porque … 
Fala mal (A13); fala mais ou menos mal (A20) 
2 
Representações baseadas 
em traços sonoros 
Gosto porque … 
Tem a voz fina (A15); a voz não é grossa (A17) 
2 
6 Não gosto porque … 
A voz é muito grossa (A2); tem um bocado a 
voz grossa (A3); a voz é estranha e grossa (A6); 
tem uma voz grossa e fala muito mal (A10);  
4 
Objeto de construção e 
afirmação de identidade e 
sentido de pertença 
Gosto porque … 
Já a conheço de ser portuguesa (A11) 
1 
1 
Não gosto porque … 0 




























Gosto porque … 
É bonita e engraçada (A1); a voz é um bocado 
bonita e tem muitas vozes giras (A3); fala bem e 
tem voz meiga, doce e calma (A6); tem uma voz 
engraçada (A15); é meiga, fala bem e tem uma 
voz linda (A19) 
5 
5 





Gosto porque … 
Fala muito bem (A4, A20); fala bem da comida 
da terra (A9); é uma voz mal (A10); fala bem da 
comida (A14); fala bem (A16) 
6 
9 
Não gosto porque … 
Fala muito mal (A2); não fala bem (A13); não 
fala muito bem (A21) 
3 
Representações baseadas 
em traços sonoros 
Gosto porque … 
O som é lindo (A18) 
1 
6 Não gosto porque … 
A voz é muito grossa (A5); a voz é muito 
grossa, parece rouca e fala muito mal (A7); a 
voz é fina (A8); tem a voz muito, muito grossa 
(A12); a voz é grossa (A17) 
5 
Objeto de construção e 
afirmação de identidade e 
sentido de pertença 
Gosto porque … 
Gosto muito, já ouvi falar é português (A11) 
1 
1 
Não gosto porque … 0 
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Anexo 20 – Quadro-síntese das ocorrências por subcategorias: falares 
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em traços sonoros 
Objeto de construção e 
afirmação de identidade e 





 N P N P N P N P N 
Lisboa 2 1 10 2 3 2 1 0 16 5 
Aveiro 6 0 7 3 3 1 1 0 17 4 
Alentejo 6 1 6 4 2 2 0 0 14 7 
Madeira 8 0 4 2 2 4 1 0 15 6 
Porto 5 0 6 3 1 5 1 0 13 8 
Soma 27 2 33 14 11 14 4 0 75 30 
